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Forord
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Stavanger, november 2013
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1.0 Innledning

Utdanning legger grunnlaget for elevers muligheter til 3 bli likeverdige deltakere i samfunnet.
Den fgrste setningen i oppleeringsloven slar fast at «Opplaeringa i skole og leerebedrift skal, i
samarbeid og forstding med heimen, opne dgrer mot verda og framtida» (Opplaeringslova,
1998). Dette masterprosjektets overordnede hensikt er a8 undersgke hvordan elever som i Igpet
av ungdomstiden har fatt opplaering ved en sykehusskole gjiennomfgrer videregaende opplaering,

og hvilke erfaringer de har gjort seg i sitt utdanningslgp.

1.1 Studiens aktualitet

Ulike samfunnsmessige fenomener bidrar til at stadig flere unge blir stdende utenfor
arbeidsmarkedet med fare for & havne pa siden av samfunnslivet og fellesskapet for gvrig. | flere
artikler har Utdanningsforbundets medlemsblad Utdanning rettet oppmerksomheten mot den
gkte bruken av segregerte oppleeringstiloud i grunnskolen (Holterman & Jelstad, 2011, 2012).
Gjennom en egen kartlegging avdekker Utdanning at et gkende antall elever far sitt skoletilbud
utenfor rammen av ordinaer skole, til tross for at spesialskolene offisielt har veert nedlagt siden
1992. Det finnes ingen st@rre oppfelgingsstudier av elever i segregerte opplaeringstilbud, men
det er rimelig @ anta at en slik plassering allerede i grunnskolen reduserer sjansen for 3 komme
tilbake og fullfgre et ordinzert opplaeringslgp. Etter innfgringen av Kunnskapslgftet i 2006 er det
ogsa dokumentert at andelen elever som gar ut av grunnskolen uten et fullstendig vitnemal, har
gkt (Bakken & Elvestad, 2012). Frafallet i videregaende skole fortsetter (SSB, 2011b) til tross for
at det er iverksatt tiltak pa flere nivaer for a redusere frafallsprosenten. | tillegg har NAV de siste
arene meldt om at antallet unge ufgre gker (NAV, 2012). Videre viser forskning at andelen unge
med psykiske helseplager definert som yrkeshemmede er gkende. Om lag en av tre ufgre-
pensjoner innvilges pa grunnlag av psykiske helseproblemer i Norge i dag (Anvik & Eide, 2011).
En kan anta at den gruppen elever dette masterprosjektet tar utgangspunkt i vil ha en gkt risiko
for a havne i statistikken over frafall i videregaende skole og som unge ufgre. Det finnes mye
anekdotisk kunnskap om denne gruppen elever, men det er behov for mer kunnskap med tanke
pa hvordan det faktisk gar med dem, og hvilke erfaringer de gj@r seg i videregaende oppleering.
Denne studien spker a belyse nettopp disse forholdene og vil veere viktig for den videre

utviklingen av oppleaeringstilbudet i videregaende skole.

Det kan synes som om det & bli stdende utenfor arbeidsmarkedet i stor grad blir forklart med

egenskaper knyttet til individet, og at innsats og intervensjoner derfor oftest rettes mot enkelt-



personer og ulike vanskegrupper. Ogsa skolen og spesialundervisningen har veert dominert av
perspektiver som setter individet i forgrunnen og fellesskapet i bakgrunn. Dette ser vi kanskje
spesielt tydelig i arbeid med elever som har kontakt med helsevesenet, da de medisinske og
psykologiske fagtradisjonene historisk sett har hatt stor pavirkning pa spesialpedagogiske

tenkning og praksis (Haug, 2003; Nevgy, 2007).

1.1.1 Sykehusskolen og elevene i studien

Studien er utfgrt med et utvalg pa 57 elever som i en avgrenset periode av ungdomstiden har
hatt undervisningstilbudet sitt i tilknytning til en bestemt sykehusskole. Inntaket til sykehus-
skoler skjer via helsevesenet, for elevene i denne studien i forbindelse med innleggelse ved en
ungdomspsykiatrisk sengepost. Elever i sykehusskole er ingen ensartet gruppe. De er ulike med
hensyn til skoleprestasjoner, trivsel, opplevelse av tilhgrighet til egen klasse og skole,
familiebakgrunn, interesser med mer. P34 den spesifikke sykehusskolen kan elevenes alder
varierer fra 13 til 18 ar, de yngste gar i attende klasse og de eldste gar andre aret i videregaende
skole. Det er langt flere jenter enn gutter blant elevene. Felles for elevene er at oppholdet pa
sykehusskolen medfgrer et brudd i skolehverdagen, de er tatt ut av sitt kjente leeringsmiljg og
satt inn i ett nytt og annerledes miljg. Etter oppholdet i sykehusskolen gar de aller fleste
grunnskoleelevene tilbake til sin naerskole. De videregaende elevene gar ogsa i stor grad tilbake
til sin opprinnelige skole, men noen gar til mer tilrettelagte tiloud organisert i mindre grupper,
eller de velger a redusere fagkretsen og satser pa @ bruke flere ar pa a gjennomfgre videre-
gaende oppleering. Noen er pa vei ut av skolesystemet. Varigheten av oppholdet i sykehusskolen
varierer. Omlag halvparten av elevene er tilbake pa egen skole i Igpet av fem uker. Svaert fa har

opphold ut over fire maneder”.

Det kan se ut til at elever med utfordringer knyttet til psykisk helse ofte blir beskrevet i kraft av
sine antatte, individuelle begrensninger, gjerne i forlengelsen av psykiatriske diagnoser, ogsa i
skolen. Spesialpedagogisk litteratur, kurstiloud og veiledning bzerer preg av dette. Elevens
individuelle behov blir styrende for det opplaeringstilbudet som gis, ofte pa bekostning av
deltakelse i det ordinaere laeringsmiljget i klasserommet. A rette oppmerksomheten mot
fellesskapet innebzerer ikke at ulikhet og individuelle utfordring ikke finnes. Nettopp denne
spenningen mellom individenes behov og de kollektive prosessene i leeringsfellesskapet er en

utfordring i skolen. Det handler ikke om det ene eller det andre perspektivet, snarere hva vi vier

! Kignnsfordeling, varighet pa opphold og hvilke tilbud elevene gar til etter avsluttet opphold pa sykehusskolen
bygger pa tallmateriale fra den sykehusskolen elevene i studien er hentet fra, og er ikke ngdvendigvis
sammenfallende med forhold ved andre sykehusskoler.



mest oppmerksomhet, hva som danner bakgrunn og forgrunn i det pedagogiske arbeidet. Med
tanke pa skolens oppgave som dgrapner mot verden og fremtiden; kan det vaere hensiktsmessig
a flytte blikket fra individet og dets antatte begrensninger, over pa fellesskapet og de mulig-

hetene det byr pa?

1.2 Formal, problemstilling og forskningsspgrsmal

Formalet for dette masterprosjektet er todelt. Studien har til hensikt & undersgke i hvilken grad
elevgruppen fullfgrer og bestar videregaende opplaering og utforske hva elever sier om del-
takelse i ulike laeringsfellesskap, om det a bli mgtt pa individuelle behov og om framtidsutsiktene
sine. Med utgangspunkt i dette formalet er fglgende problemformulering og forskningsspgrsmal

utarbeidet:

Elever med opphold av kort varighet i sykehusskole: hvordan gjennomfgrer de videregaende

oppleering og hva sier de om lzering og deltakelse i skolesamfunnet?

Forskningsspgrsmal:
1) Hvilke opplaeringstilbud har elever med opphold av kort varighet i sykehusskole deltatt i,
og i hvilken grad fullfgrer de videregaende skole?
2) Hva sier elever med opphold av kort varighet i sykehusskole om sine muligheter for og
erfaringer med laering og deltakelse i ulike leeringsmiljger?

3) Hva sier elever med opphold av kort varighet i sykehusskole om fremtiden?

1.3 Avgrensing og avklaring

Betegnelsen sykehusskole kan ha ulik betydning fra fylke til fylke. Noen steder brukes begrepet
utelukkende om skoler som er tilknyttet en somatisk barneavdeling, mens andre steder omfatter
betegnelsen ogsa skoletilbud som er tilknyttet psykiatriske sykehusavdelinger for barn og unge. |
denne oppgaven brukes betegnelsen sykehusskole om undervisningstilbudet som gis i tilknytning

til en psykiatrisk sengepost for ungdom.

Hva som betegnes som kortvarig og langvarig er kontekstavhengig. | dette masterprosjektet er
betegnelsen opphold av kort varighet benyttet i problemformuleringen. Det betyr at oppholdet
er av midlertidig karakter, og at ungdommen har formell elevstatus pa sin hjemmeskole. |
perioden hvor eleven er innlagt i sykehus, far han/hun imidlertid sitt undervisningstilbud ved
sykehusskolen. Slike opphold varierer mye med hensyn til varighet, alt fra noen fa dager og til

mange maneder.



Elever kan gjennomfgre videregaende skole med ulikt resultat. P& bakgrunn av Utdannings-
direktoratet sine formelle kategorier (Utdanningsdirektoratet, 2013b) skilles det i denne studien
mellom: fullfgrt og bestdtt (har fullfgrt fagbrev eller oppnadd studiekompetanse), sluttet (har
avbrutt opplaeringen uten a ha oppnadd formell kompetanse) og under oppleering (er fortsatt i

opplaering ut over normer tid).

| forskningsspgrsmal to benyttes ogsa betegnelsen ulike laeringsmiljger. | denne studien viser
dette til skoletilbudet ved sykehusskolen, ordinzere klasser i grunnskolen, ordinaere klasser i

videregaende skole samt saerskilt tilrettelagte opplaeringstilbud i videregaende skole.

1.4 Rapportens struktur

Denne rapporten har i alt seks hovedkapitler. | kapittel 1 presenteres studiens bakgrunn og
aktualitet, problemformulering og forskningsspgrsmal. Kapittel 2 inneholder en presentasjon av
tidligere forskning og teoretiske perspektiver som er av interesse for studien. | kapittel 3
redegjgres det for studiens design, og kapittelet beskriver og begrunner metodevalg og
beslutninger knyttet til forskningsprosessen og studiens empiriske materiale. Kapittelet er todelt
og presenterer en registerstudie og en intervjustudie hver for seg. Avslutningsvis drgftes
studiens vitenskapelige kvalitet; troverdighet, gyldighet og generalisering — samt at det foretas
etiske overveielser knyttet til prosjektet. | kapittel 4 presenteres funn fra henholdsvis
registerstudien og intervjustudien, og sentrale tema bringes videre til drgfting i kapittel 5. Til
slutt i rapporten vil kapittel 6 bringe de viktigste perspektivene fra studien tilbake til praksis-

feltet, og det blir trukket opp sentrale temaer for videre forskning.



2.0 Teori

2.1 Perspektiver fra tidligere forskning

A legge tidligere forskning til grunn for eget masterprosjekt er en forutsetning for at den
vitenskapelige kvaliteten skal holde mal. Nar det er sagt, finnes det mange forskningsfelt og
forskningsrapporter som kan vaere aktuelle for tematikken i denne studien, en hensiktsmessig
avgrensning er helt avgjgrende. Perspektiver fra forskning relatert til frafall i videregaende skole,
ungdom og psykisk helse samt deltakelsesperspektivet er valgt ut som det forskningsbaserte
fundamentet for masterprosjektet. Frafallsforskningen er sentral i denne sammenhengen fordi
elevgruppen som masterprosjektet tar utgangspunkt i antas a veere overrepresentert i frafalls-
statistikken. De forskningsresultatene som foreligger vil derfor kunne bidra med viktig kunnskap
med tanke pa & diskutere gjennomfgring av videregaende skole for elevgruppen i studien.
Forskning om ungdommer og psykisk helse er valgt ut for a3 kunne belyse sammenhengen
mellom psykisk helse, utdanning og yrkesliv — noe som er sentralt med hensyn til problem-
formuleringen og ungdommene i studien. Innenfor dette forskningsfeltet er det valgt ut studier
som ikke ensidig fokuserer pa individuelle variabler ved psykisk helse, men studier som retter
spkelyset mot individer i relasjon til et fellesskap, og hvor felleskapet er representert ved skole
og arbeid. Forskning som har til hensikt a utforske deltakelsesperspektivet er aktuelt i dette
masterprosjektet fordi elevene i studien risikerer & blir stdende utenfor utdanning og yrkesliv.
Denne forskningen belyser vilkar for likeverdig deltakelse og utfordringer med tanke pa til-

hgrighet innenfor eller utenfor et samfunnsmessig fellesskap.
2.1.1 Frafall i videregaende skole

Det har vaert gjennomfgrt flere studier som har til hensikt & belyse frafallet i videregaende skole i
Norge etter Reform 94. Eifred Markussen — forsker ved NIFU — har de siste femten arene og i
samarbeid med flere andre, publisert atskillige rapporter og artikler som belyser ulike sider av
frafall i videregdende skole. Her presenteres i hovedsak relevante funn fra A redusere bortfall —
bare skolens ansvar? (Markussen & Seland, 2012) og Videregdende opplaering for (nesten) alle
(Markussen, 2009). | tillegg har Forskningsradet publisert temaheftet Ungdom, frafall og

marginalisering som er en presentasjon av nyere forskning pa omradet (Sletten & Hyggen, 2013).

| Norge fullfgrer og bestar om lag 70 % av elevene videregaende skole i Igpet av fem ar etter
avsluttet grunnskole (Markussen & Seland, 2012). Tallene har veaert relativt stabile siden

navaerende statistikk ble etablert i forbindelse med gjennomfgringen av Reform 94 (Sletten &



Hyggen, 2013). Av de resterende 30 % av elevene er det om lag 7 % som fullfgrer uten a besta,
omkring 18 % slutter fgr de er ferdige, og omtrent 5 % fortsetter i videregdende opplaering ut
over fem ar (Markussen & Seland, 2012). Norge og Island topper den nordiske statistikken over
unge mellom 20 og 24 ar som ikke har gjennomfgrt og bestatt videregaende opplaering (Sletten
& Hyggen, 2013). | flere undersgkelser finner man en overrepresentasjon av visse faktorer
knyttet til elever som avslutter videregaende opplaering uten formell kompetanse. Markussen
viser til at gutter slutter oftere enn jenter, elever pa yrkesfag avbryter opplaeringen i stgrre grad
enn elever ved studiespesialiserende programmer og elever med minoritetsbakgrunn slutter
oftere enn majoritetselever. Sosial bakgrunn og familiebakgrunn har ogsa en betydning for
giennomfgring av videregdende skole. Som enkeltfaktor vises det til tidligere oppnadde
skoleprestasjoner (grunnskolepoeng) som den faktoren som i stgrst grad predikerer gjennom-

fering (Markussen, 2009).

Nar det kommer til hvorfor elever avbryter opplaeringen, skiller Markussen mellom bortvalg og
pushout. Noen elever velger selv @ avslutte opplaeringen pa grunn av feilvalg, fagvansker,
personlige vansker eller lav motivasjon. Andre elever opplever at de tvinges til d slutte pa
bakgrunn av forhold ved opplzaringen eller lzereplassen som virker ekskluderende (Markussen,
2009, s. 214). | intervjustudien i prosjektet A redusere bortvalg — bare skolens ansvar? avdekkes
blant annet at psykiske vansker og psykososiale problemer er den hyppigst forekommende
forklaringen (20,8 %) elever gir pa at de slutter underveis i et skoledr. Dette er i fglge Markussen
et overraskende og nytt funn i frafallsforskningen. Det finnes fd undersgkelser som belyser
sammenhengen mellom frafall og psykiske vansker (Markussen & Seland, 2012, s. 42), noe som

gker aktualiteten for dette masterprosjektet.

Markussen skisserer fire typer tiltak som har til hensikt & gke andelen unge som gjennomfgrer
videregaende opplaering. Han viser til skole- og opplaeringsreformer, radgivning og veilednings-
tiltak, mer praksis i yrkesutdanningen og innfgring av ulike alternative oppleeringslgp
(Markussen, 2010). Til tross for disse ulike tiltakene har altsa andelen elever som gjennomfgrer

videregaende opplaering vaert stabil siden tidlig pa nittitallet (Sletten & Hyggen, 2013).

De samfunnsmessige og individuelle konsekvensene av ikke a fullfgre videregaende opplaering er
store. Flere norske studier bekrefter sammenhengen mellom fullfgrt utdanning og hvilken status
man oppnar i arbeidslivet. Uten fullfgrt videregaende opplaering reduseres sannsynligheten for 3
oppna en stabil tilknytning til arbeidsmarkedet (Sletten & Hyggen, 2013). P4 denne maten star

ungdom uten utdanning i fare for a bli en marginalisert gruppe i samfunnet.



2.1.2 Utdanning, arbeid og psykisk helse
Helsekomiteen ved The Royal Swedish Academy of Sciences gjennomfgrte i 2008—2009 en stgrre

internasjonal metastudie som blant annet hadde til hensikt & undersgke kausaliteten mellom
psykisk helse og akademiske prestasjoner (Gustafsson et al., 2010). Studiens empiriske materiale
dekker et bredt spekter av forhold i utdanningssystemet, bade pa individ-, gruppe-,
organisasjons- og samfunnsniva. En hovedkonklusjon i studien er at det finnes et gjensidig
pavirkningsforhold mellom psykiske helse og akademiske prestasjoner. Studien peker pa at
vansker knyttet til skole og psykisk helse har en tendens til & vedvare, men at vanskene kan ha
en tilbgyelighet til & avta i videregdende skole nar elevene har tilgang til en del nye aktiviteter,
roller og valgmuligheter. Jenter i tendrene ser ut til & vaere sarbare for utvikling av sakalte
internaliserende symptomer i den grad de opplever at skolefagene byr pa utfordringer (ibid.).
Videre viser studien til at ulike typer psykiske vansker har en negativ effekt pa skoleprestasjoner
giennom mekanismer som er delvis alders- og kjgnnsbetinget. Studien finner ogsa at gode
skoleprestasjoner pavirker selvoppfatningen positivt. Med tanke pa sosial interaksjon viser
studien at relasjoner til leerere og medelever kan kobles til psykisk helse, bade som en
beskyttende faktor og en risikofaktor, avhengig av interaksjonens kvalitet. Dersom en ser pa de
enkeltstudiene metastudien bygger pa og velger ut de forskningsrapportene som i stgrst mulig
grad relaterer til elevgruppen i dette masterprosjektet, finner man at utfordringer knyttet til
psykisk helse kan fa betydning for konsentrasjon, fravaer, gjennomfgring av lekser, interaksjon
med laerere, og ikke minst: at lave forventninger til disse elevene fra foreldre og leerere ser ut til

a ha en selvoppfyllende effekt (ibid.).

Ved Nordlandsforskning har Cecilie H. Anvik med flere forsket pd sammenhengen mellom
psykisk helse, utdanning og arbeid med utgangspunkt i unge som star utenfor arbeidsliv og skole.
Her refereres funn fra Hverdagsliv og drammer (Thrana, Anvik, Bliksveer, & Handegard, 2009), De
trodde jeg var en skulker, men egentlig var jeg syk (Anvik & Eide, 2011) og lkke slipp meg! (Anvik
& Gustavsen, 2012). Formalet med forskningen har vaert a bidra til gkt kunnskap om hvordan
ungdom utenfor utdanning og yrkesliv opplever sin hverdag for dermed a kunne utvikle bedre

tilbud for disse ungdommene (Thrana et al., 2009).

Forskningen fra Nordlandsforskning peker pa at elevers erfaringer med nederlag allerede i
grunnskolen er av betydning for avbrudd i videregaende opplaering. Seerlig er det erfaringer med
mobbing og opplevelse av ensomhet som gar igjen (Anvik & Gustavsen, 2012). Det rapporteres

om fagvansker, vanskelige hjemmeforhold, skolefraveer og fysiske og psykiske helseutfordringer



(Thrana et al., 2009). Psykiske vansker oppleves fremdeles som et tabubelagt omrade, men sam-
tidig hevdes det at for mye oppmerksomhet rettet mot sykdom kan fa uheldig innflytelse pa
ungdommers selvidentitet. Om lag 5 % av den totale elevpopulasjonen har vedvarende psykiske
helseplager, vanskene viser seg ofte pa skolen i form av stort fraveer, svake prestasjoner,
tapserfaringer, motlgshet og angst. Disse utfordringene er sammensatte, elever med psykiske
helseplager er ingen homogen gruppe (Anvik & Eide, 2011). Pa systemplan vises det til at skolen
har gjennomgatt «en dreining mot teoretisk kunnskap» (ibid. s. 11), og at mange ungdommer

ikke finner sin plass i skolen.

Utfordringene ved & vaere utenfor arbeid og skole er mangesidig og gj@r seg gjeldende pa mange
nivaer. Det er derfor behov for sammensatte Igsninger pa tvers av sektorer og forvaltningsnivaer
(Thrana et al., 2009). Forskning viser stor grad av sammenheng mellom darlig psykisk helse, lav
utdanning og ufgreytelser. Mennesker med darlig psykisk helse har et lavere utdanningsniva og
er sjeldnere i jobb enn mennesker uten helserelaterte vansker. Jo darligere fysisk og psykisk
helse unge har, jo stgrre sannsynlighet for & avbryte videregdende opplaering uten formell
kompetanse (Anvik & Eide, 2011, s. 3). Om lag en tredjedel av alle ufgrepensjoner er relatert til
psykiske helseproblemer. Samtidig er ikke forekomsten av unge med psykiske vansker i seg selv
gkende. Det er et interessant funn som underbygger viktigheten av videre studier som kan
belyse sammenhengen mellom psykiske vansker og deltakelse i utdanning og arbeidsliv (Anvik &
Gustavsen, 2012). Dette masterprosjektet vil ogsa kunne bidra med et tilskudd til forskning pa

omradet, men med utgangspunkt i direkte leerings- og skolerelaterte perspektiver.

2.1.3 Deltakelse og utenforskap

| Sverige har det veert utfgrt flere studier som har hatt som siktemal & utforske muligheten for
likeverdig deltakelse, spesielt for den gruppen som i Sverige tradisjonelt har fatt sin opplaering i
sdrskolan. Denne elevgruppen ville i Norge blitt betegnet som elever med «generelle
laerevansker», eller «lettere psykisk utviklingshemmede». Det er altsd en annen elevgruppe enn
denne masteroppgaven har som utgangspunkt. Nar forskningen fra Sverige likevel kan vaere
fruktbar denne sammenhengen, er det gjennom de mer generelle perspektiver pa deltakelse og

utenforskap i ordinaere og segregerte laeringsfellesskap som de svenske studiene utforsker.

| Inifrdn utanférskapet laner Anders Gustavsson (Gustavsson, 2001) stemme til ungdommer som
i liten grad har blitt hgrt tidligere. Informantene betegnes som lettere psykisk utviklings-
hemmede, og de intervjues med tanke pa hvilke forutsetninger for deltakelse og inkludering de

opplever i hverdagen. Gustavsson spker a gke var forstaelse for sosiale relasjoner mellom
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mennesker med utviklingsforstyrrelser og sdkalte «vanlige» mennesker. Studien konkluderer
med at informantenes sosiale nettverk stort sett bestar av pargrende, noen profesjonelle og ikke
minst; mennesker i samme situasjon som dem selv. Gustavsson understreker at nar den enkelte
gnsker 3 omgi seg med «sine egne», er det ikke fordi de andre ogsa har en (lignende) funksjons-
nedsettelse, men fordi de har felles erfaringer med hensyn til det a leve med og mgte verden
med en utviklingshemming. De har ogsa felles opplevelser knyttet til mgtet med hjelpe-
apparatet. Det er altsa ikke utviklingshemmingen i seg selv som er grunnlaget for fellesskapet,
men felles erfaringer av a tilhgre et utenforskap. Hos hverandre kan de finne bekreftelse pa at

de er vanlig mennesker med drgmmer, ambisjoner og rettigheter (ibid.).

| sin doktorgradsavhandling belyser Martin Molin ulike former for deltakelse innenfor et
spesialpedagogisk oppleeringstilbud pa ungdomsskole- og videregdende niva i sdrskolan (Molin,
2004). Studien omfatter blant annet en etnografisk feltstudie som fglger en gruppe videre-
gaende elever gjennom et skoledr. Avhandlingen viser til at deltakelse forstas og forvaltes pa
forskjellig vis for ulike elevgrupper ogsa innenfor et saerskilt tilrettelagt tilbud. Molin identifiserer
fire «gruppeidentiteter» med ulike deltakelsesmgnster. Han finner at en av gruppene — de tdffe
— i liten grad @nsker tilhgrighet til det tilrettelagte tilbudet, men heller vil delta i skolens
ordinzere aktiviteter. En tilhgrighet til sdrskolan utfordrer deres selvbilde. For a fa muligheten til
a delta i skolen utenfor det tilrettelagte tilbudet, er de avhengig av at det etableres en formell
tilhgrighet. De andre gruppene er i stgrre grad innforstatt med sin deltakelse i og tilhgrighet til
det alternative opplaeringstilbudet. De synes ogsa i st@érre grad & akseptere og verdsette sin
annerledeshet. Et perspektiv som ble spesielt tydelig i studien var at nar en gruppe av elevene i
det tilpassede opplaeringstiloudet valgte vekk deltakelse knyttet til dette miljget for sa a
understreke sin tilhgrighet til mer «normale» miljger, skaptes et nytt utenforskap. Den enes

deltakelse kan konstruere den andres utenforskap (ibid.).

2.2 Sosialkonstruktivistiske perspektiver pa utdanning

Studiens teoretiske rammeverk som skal belyse problemstillingen og forskningsspgrsmalene i
denne studien, representerer et sosialkonstruktivistisk perspektiv pa utdanning og leering. Denne
tilneermingen er valgt for a kunne flytte blikket fra individet og dets antatte begrensninger over
pa fellesskapets muligheter, slik det er nevnt innledningsvis (jf. 1.1.1). Et sosialkonstruktivistisk
perspektiv tar utgangspunkt i at kunnskap skapes og opprettholdes gjennom interaksjon mellom
mennesker i en sosial og kulturell kontekst (Evaldsson, Lindblad, Sahlstrom, & Bergquist, 2001).

En slik tilneerming stiller spgrsmal ved i hvilken grad menneskers interaksjon bestemmes av



historiske, sosiale og kulturelle forhold, og i hvilken grad den enkelte skaper seg selv og de
relasjoner en inngar i (ibid. s. 10). | sentrum star altsa relasjonen mellom mennesker som
subjekter og de samfunnsmessige strukturer og prosesser som er til stede. | denne studien
innebzerer det a bringe ungdommenes interaksjon med medelever og leerere i fokus, samt &
rette oppmerksomheten mot de interaksjonsstrukturer skolekulturen byr pd med tanke pa
muligheten for a fullfgre videregaende skole, ogsa for elever som opplever utfordringer med
psykisk helse. Med bakgrunn i en sosialkonstruktivistisk tilnaerming til problemformuleringen i
denne studien er det i de neste delkapitlene valgt ut noen perspektiver som skal danne
grunnlaget for 3 belyse og drgfte studiedeltakernes erfaringer med og gjennomfgring av
videregdende skole. Ulike mater a oppfatte og mgte elevers forskjellighet pa belyses gjennom
inkluderingsbegrepet, dilemmaer knyttet til avveininger mellom individets behov og deltakelse i
fellesskapet (2.2.1) samt utjevning av sosiale forskjeller giennom gkt deltakelse i skolen for alle
elever (2.2.2). Interaksjonen mellom elever og leerere og den konteksten samhandlingen foregar
i, belyses i denne studien ved hjelp av perspektiver pa deltakelse (2.2.3), laering, sosialisering og

identitet (2.2.4).

2.2.1 Individ, fellesskap og inklusjon

Elever som opplever utfordringer med psykisk helse kan erfare at det er deres antatte
individuelle begrensninger som blir styrende for opplaeringen. | den grad tilpasningen til den
enkelte etter skolens vurdering ikke er forenelig med deltakelse i fellesskapet, kan vi anta at det
ordinzere laeringsfellesskap blir nedprioritert. Det kompliserte samspillet mellom hensynet til
enkeltindividet og muligheten for deltakelse i fellesskapet betegnes gjerne som et av
spesialpedagogikkens dilemmaer (Norwich, 2008). Norwichs bruk av begrepet dilemma referer
til at det tilsynelatende ikke finnes en fullgod lgsning, vi ma velge mellom to ufordelaktige
alternativer. Den grunnleggende utfordringen, hevder Norwich, er hvorvidt skolen skal
identifisere og respondere pa elevers ulikhet eller ikke. Uansett vil vi std i fare for a skape
uheldige konsekvenser, enten i form av stigmatisering, devaluering og ekskludering — eller ved at
eleven ikke far gode nok muligheter til 3 laere i skolen (ibid.). Norwich peker pa tre omrader hvor
han mener dilemmaet med hensyn til ulikhet hos elever gjgr seg saerlig gjeldende: identification,
curriculum og location. Ved a identifisere elever med utfordringer i opplaeringssituasjonen kan
man i stgrre grad sikre rettigheter og kvalitet i opplaeringstilbudet. Samtidig risikerer man at
elevene stigmatiseres og stemples som annerledes (Norwich, 2008, s. 70). Nar alle elever fglger
samme leereplan og deltar i de samme laeringsaktivitetene, styrker det likeverdet og sikrer alle

elever de samme mulighetene. Pa samme tid risikerer man a frata enkeltelever det de kunne
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oppnadd ved en mer tilrettelagt undervisning (Norwich, 2008, s. 111-112). Dersom alle elever far
opplaering innenfor rammen av ordinaere klasserom, unngar man at sarbare grupper blir
ekskludert fra det naturlige jevnaldermiljget. Det kan imidlertid fgre til at noen elever ikke far
nok spesialisert hjelp og stgtte (Norwich, 2008, s. 149). A formulere dilemmaer for & analysere
de utfordringer og avveininger vi star overfor i skolen slik Norwich gjgr det, er en paminnelse om
at laering, undervisning og utdanning er et komplekst og sammensatt omrade hvor vi finner fa

entydige svar.

Norwichs dilemmatenkning kan ses som en avveining mellom to ulike innganger til hvordan
handtere ulikhet innenfor en utdanningskontekst. Tradisjonelt sett har det spesialpedagogiske
perspektivet (i Norge, men ogsa i resten av den vestlige verden) tatt utgangspunkt i en
individualpsykologisk og medisinsk forstaelse hvor strategien har veert a gi «individuell
behandling etter grundig diagnostisering» (Haug, 2003, s. 183), og hvor elevers behov for
tilrettelegging har blitt «definert som avvik og forstatt som resultat av individuell patologi»
(Haug, 2003, s. 184). Det er lange tradisjoner for at en slik tilnarming til fagfeltet har veert
styrende og fatt innpass i lovverk sa vel som lzereplaner og andre offentlige fgringer for

undervisning og spesialundervisning.

De siste tidrene har man likevel sett en dreining i retning av et mer fellesskapsfokusert
perspektiv hvor inkludering er et sentralt begrep. Etter UNESCOs verdenskonferanse i Salamanca
i 1994 fikk inklusjon status som global deskripsjon for opplaering (Vislie, 2003). Selv om inklusjon
i ettertid har fatt stor oppslutning, knyttes det utfordringer til forstaelsen og operasjonalise-
ringen av begrepet (Florian & Spratt, 2013). Ulike grupper kan i inkluderingens navn referere til
«dramatically opposed concepts» (ibid s.119), og Roger Slee hevder at i fraveer av en klar
forstdelse av hva inkludering innebarer, kan alle typer aktiviteter bli presentert som
inkluderende. Vislie viser til at et inkluderende perspektiv vektlegger oppleeringstiloud som
ivaretar alle elevers behov uten referanse til noen definerte grupperinger blant elevene (Vislie,
2003). Inkluderende pedagogikk handler om & skape likeverdige muligheter for oppleering for
alle elever, det handler ikke om a fokusere pa spesielle grupper av elever og deres antatte
saerskilte behov. Inkludering er et vedvarende arbeid for & avdekke og motvirke ekskluderende
prosesser som hindrer ulike grupper av elever a delta i skolesamfunnet pa like vilkar (Ainscow,
Booth, & Dyson, 2006). For a tydeliggjgre hva inklusjon handler om sier Booth: «inclusive
education is the process of increasing participation and decreasing exclusion from the culture,

curriculum and community of mainstream schools» (Florian, Young, & Rouse, 2010, s. 709).
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Oppleaeringen skal legge til rette for at alle elever behandles med respekt, verdsettes likt og har
like muligheter uavhengig av etnisk eller kulturell bakgrunn, kjgnn, sprak eller evner
(Marinosson, Ohna, & Tetler, 2007). Inkludering forutsetter deltakelse i leeringsfellesskapet.
Dersom elever opplever en fremmedgjgring fra sitt naturlige fellesskap kan det bli en hindring i
elevens laeringsarbeid (Thomas & Loxley, 2007). Et inkluderende perspektiv benekter ikke at
elever er ulike, men se pa ulikhet som et verdsatt og naturlig mangfold fremfor & kategorisere

elever med tanke pa normalitet og avvik (ibid.).

2.2.2 Produktive pedagogikker

Fra et inkluderende perspektiv vil en arbeide for sosial utjevning gjennom a legge til rette for gkt
deltakelse for alle elever slik at deres resultater og utbytte av utdanningen kan styrkes bade
sosialt og faglig. | Australia ble det pa slutten av nittitallet gjennomfgrt en stgrre klasseroms-
studie — «The Queensland School Reform Longitudinal Study» — som hadde til hensikt a kartlegge
og beskrive klasseromspraksiser som kunne utgjgre en forskjell for elevene med tanke pa sosial
utjevning (Hayes, Mills, Christie, & Lingard, 2006; Lingard, 2007). Forskerne bak studien mener at
funnene bekrefter det bade leerere og andre lenge har visst; at bortsett fra familiebakgrunn er
det gode lzerere som utgj@r den stgrste forskjellen med tanke pa elevens utbytte av opplaering.
Studiens hovedfunn er formulert slik: «when holding all other factors constant, teacher’s
pedagogical and assessment practices do matter, and they particularly matter for those students
from disadvantageous backgrounds» (Hayes et al., 2006, s. 19). Men leereren kan ikke skape
store endringer alene, han er avhengig av at skolesamfunnet og samfunnet som omgir ham

trekker i samme retning.

Pa bakgrunn av studien formulerte forskerne en produktiv pedagogikk som fokuserer pa alle
elevers laeringsarbeid i et heterogent klassefellesskap. Ordet produktiv viser til det fruktbare
arbeidet som skaper en forskjell for elevene i skolen, det som virker i klasserommet. For 3 unnga
at denne pedagogiske tilnaermingen ble oppfattet som en pedagogisk oppskrift a la «one-size-
fits-all», valgte forskerne etter hvert 3 benytte flertallsbenevnelsen produktive pedagogikker,
nettopp for a signalisere at her finnes ikke én riktig praksis, men flere (Hayes et al., 2006, s.
4/20). Innenfor produktive pedagogikker rettes oppmerksomheten mot fire dimensjoner ved
den pedagogiske praksisen i klasserommet; intellectual demand, connectedness, supportiveness
og working with and valuing of difference (Hayes et al., 2006; Lingard, 2007). Dimensjonen
intellektuelle krav og forventninger viser til at alle elever skal oppleve a bli utfordret med hensyn

til sin faglige utvikling ved at undervisningen skal holde et variert og hgyt nok faglig niva. Det skal
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legges til rette for at elevene far tenke selv, og at de gjennom interaksjon med leerer og med-
elever stgttes i a utvikle kunnskap, problemlgsningskompetanse og dybdeforstaelse. A ha for
lave forventninger til elever, og spesielt marginaliserte grupper elever, vil veere med pa a for-
sterke sosiale ulikheter i skolen (Hayes et al., 2006). Dimensjonen sammenheng viser til at
elevene skal oppleve at det eksisterer en sammenheng mellom det som skjer i klasserommet og
deres kulturelle og hverdagslige erfaringer utenfor skolen, at deres bakgrunn og tidligere
kunnskap har en plass i undervisningen. | et pluralistisk samfunn er det av vesentlig betydning at
skolen ikke bare baserer seg pa enkelte elevgruppers kulturelle og sosiale erfaringer, men
formidler en mangfoldig kapital til alle (ibid.). Den tredje dimensjonen — stgtte — handler i stor
grad om relasjonen mellom laerer og elev og omfatter flere forhold i undervisningssituasjonen:
sosial stgtte, akademisk engasjement og hjelp til selvregulering. Det legges vekt pa at elevene er
engasjerte i de faglige aktivitetene, at det er rom for 3 prgve og feile, og at elevene har mulighet
til 3 pavirke innholdet i undervisningen. Elevene skal oppleve en stgtte som sikrer dem likeverdig
deltakelse i leeringsprosessene innenfor fellesskapets rammer (ibid.). Den siste dimensjonen — d
arbeide med og verdsette ulikhet — viser til kjernen i det inkluderende perspektivet; at elever er
forskjellige er naturlig og berikende og skal ikke danne grunnlag for kategorisering og
diskriminering. Istedenfor a forsgke & oppna sosial utjevning gjennom kompensatoriske tiltak,
verdsetter man elevenes ulikhet og naturlige mangfold og gjgr bruk av det i klasserommet, slik at
alle elever opplever tilhgrighet, at de er likeverdige deltakere i klassefellesskapet, og at de har en

identitet knyttet til gruppen (ibid.).

De fire dimensjonene i produktive pedagogikker ble benyttet i analysen av det empiriske
materialet i den australske studien QSRLS. Det var et gjennomgaende funn at den ene dimen-
sjonen — supportiveness — ble observert i langt st@grre grad enn de andre tre dimensjonene i
leerernes klasseromspraksis. Laererne brukte nest mest tid pa intellectual quality, mens
connectedness og working with and valuing difference kom darligst ut (Lingard, 2007, s. 258).
Leererne var altsa sveert stgttende, men den svake tilstedevaerelsen av de tre andre dimen-
sjonene medfgrte implikasjoner for elevenes faglige og sosiale muligheter i skolen. Stgtte er
ngdvendig, men ikke tilstrekkelig for a gke alle elevers utbytte bade sosialt og akademisk, og for

a oppna mer likhet nar det gjelder muligheter i utdanningen, konkluderer Lingard (ibid.).

2.2.3 Deltakelse
En inkluderende praksis handler ikke om spesialundervisning, men om undervisning i sin

alminnelighet. Skolen skal ha rom for alle, og alle elever skal ha mulighet til & delta i det faglig,
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sosiale og kulturelle fellesskapet pa en slik mate at de har utbytte av det. Kravene til en
inkluderende praksis er fellesskap, deltakelse, demokrati og utbytte (Haug, 2004). Elevens
deltakelse og engasjement star som vi ser sterkt innenfor et inkluderende perspektiv i skolen.

Men hva forstar vi med deltakelse?

Avhengig av sammenheng og akademisk disiplin har deltakelsesbegrepet blitt gitt forskjellig
betydning (Gustavsson, 2004). Gustavsson fremhever spesielt to sider ved begrepet — det sosiale
og det individuelle deltakelsesaspektet. Det som i stgrst grad kjennetegner deltakelsens sosiale
side, er fraveer av deltakelse. Gustavsson kaller dette et utenforskap (jf. 2.1.3) og viser til at ulike
grupper lever utenfor de sosiale arenaene som de fleste andre deltar i. Deltakelsens individuelle
aspekt viser til den enkeltes direkte engasjement pa ulike livsomrader og vurderes med hensyn

til de faktisk gjennomfgrte aktivitetene.

Delvis samsvarende tilneerminger til deltakelsesbegrepet kan vi finne hos Marinosson m.fl.
(Marinosson et al., 2007) og hos Thomas og Loxley (Thomas & Loxley, 2007). Deltakelse kan
forstds i lys av tre ulike dimensjoner; deltakelse som subjektiv opplevelse av anerkjennelse og
tilhgrighet, deltakelse som samhandling og deltakelse som demokrati og rettigheter. Den
subjektive opplevelsen av tilhgrighet forutsetter anerkjennelse i kraft av den man er innenfor et
fellesskap, og at den enkelte far ta del i et felles ansvar for arbeidet. Deltakelse som samhandling
retter oppmerksomheten mot hva elever og leerere faktisk gjgr sammen innenfor rammen av
fellesskapet, og pa hvilken mate forskjellige aktiviteter kan hemme eller fremme likeverdig
deltakelse. Deltakelsesbegrepets demokratiske side omhandler den enkeltes rett til & pavirke og
ta del i beslutninger som gjelder en selv (Marinosson et al., 2007; Ohna, Nevgy, & Moen, 2007;
Thomas & Loxley, 2007). Med utgangspunkt i Bourdieus teori om sprak som symbolsk kapital
hevder Thomas og Loxley at man i ethvert kulturelt fellesskap utvikler et eget sprak, en seeregen
mate @ kommunisere pa. Tilgang til samme sprak som de andre er en forutsetning for likeverdig
deltakelse. Dersom man blir ekskludert fra en bestemt kontekst eller fellesskap, frargves man
muligheten til 3 tilegne seg det som trengs for a delta i denne kommunikative praksisen, og vil
dermed vaere «unable to exchange this ‘symbolic capital’ for other kinds of capital. Exclusion
from the wider culture is the consequence” (Thomas & Loxley, 2007, s. 121). Manglende
deltakelse i de samme laeringsfellesskapene som jevnaldrende kan med andre ord fa
konsekvenser ut over det rent utdanningsmessige, det handler ogsa om a bli gitt muligheten til 3

delta i samfunnet som likeverdige medlemmer.
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2.2.4 Leering, sosialisering og identitet

Laering, sosialisering og identitet kan forstas som gjensidig avhengige og delvis overlappende
prosesser. Nar den engelske sosiologen Peter Jarvis etter lengre tids utforskning av laerings-
begrepet formulerer sin forstaelse av laeringens kompleksitet, ser vi at hans definisjon omfatter

alle de tre aspektene nevnt innledningsuvis.

Menneskelig leering er en kombination af processer gennem livsforlgbet, hvorigennem
hele personen — kroppen (arvemaessigt, fysisk og biologisk) og psyken (viden,
faerdigheder, holdninger, vaerdier, fglelser, overbevisninger og sanser) — erfarer sociale
situationer, hvis indhold omformes kognitivt, fglelsesmaessigt eller praktisk (eller gennem
en kombination heraf) og integreres i den individuelle personens biografi, hvilket
resulterer i en stadig forandret (eller mere erfaren) person (Jarvis, 2007, s. 45).

Innenfor et sosiologisk laeringsperspektiv er det essensielt at leering er en del av grunnlaget for
all menneskelig veeren. Leering skapes og opprettholdes gjennom menneskers interaksjon med

hverandre (ibid.).

| dagens utdanningsdiskurs har betegnelsen /zring blitt gitt en svaert sentral plass, og har delvis
overtatt for begreper som opplaering og utdanning (Biesta, 2009). Biesta argumenter for at den
spraklige vendingen fra utdanning til leering er problematisk av flere grunner. For det fgrste er
lering et individuelt begrep. Det viser til en prosess inne i individet, mens utdanning baserer seg
pa et mer kollektivistisk perspektiv. For det andre er laering en prosessbetegnelse. | seg selv er
leering apent om ikke tomt, det sier ingenting om formal eller innhold: «learning ‘for what’ and
learning ‘of what’» (Biesta, 2009, s. 4), mens utdanning som konsept alltid vil befatte seg med
opplaeringens hva og hvorfor. Det er ikke slik at Biesta tar til orde for 3 legge til side betegnelsen
leering, hans varsko retter seg mot den sammenblandingen vi ser mellom laering og utdanning.
Disse betegnelsene viser til to grunnleggende forskjellige konsepter som vi ikke ma blande
sammen. Spraket styrer hva vi kan si, tenke og gjgre, derfor er spraklige termer sa avgjgrende.
Biesta argumenterer for at utdanningsdiskursen ma benytte et sprak som favner om utdanning-

ens mange og ulike dimensjoner (Biesta, 2009, 2012).

Spenningsforholdet mellom opplaeringens individuelle og kollektive side kommer ogsa til uttrykk
i et sosiokulturelt perspektiv pa lzeering slik vi finner det presentert hos Roger Saljo (Saljo, 2001).
Han understreker at leering ikke kan reduseres til hvordan vi som enkeltindivider tilegner oss
kunnskap, laeringsprosessen handler i like stor grad om omgivelsene vare. Vi formes av var
deltakelse i kulturelle aktiviteter og av hvordan vi benytter de verktgy som er tilgjengelige i

kulturen var. Kulturelle verktgy er et sentralt begrep innenfor dette laeringsperspektivet og viser
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til de spraklige, intellektuelle og fysiske ressursene vi har tilgang til nar vi sgker a forsta verden
og handle i den. Begrepet mediering skiller det sosiokulturelle perspektivet fra andre perspek-
tiver og innebaerer at vare forestillinger og var tenkning vokser frem fra — og tar farge av — den
sosiale og kulturelle konteksten vi er en del av. Spraket har en sarlig stilling som medierende
verktgy all den tid verden ikke fremstar umiddelbart for oss men ma sees som sosialt konstruert

og avhengig av a bli formidlet gjennom sosialt og kulturelt produserte verktgy (ibid.).

Med bakgrunn i den avgjgrende rollen det sosiale og kulturelle fellesskapet spiller innenfor et
sosiokulturelt perspektiv pa leering, kan vi si at laering og sosialisering i stor grad er overlappende
prosesser. Sosialisering viser til prosessen hvor den enkelte ved a tilegne seg kunnskap,
ferdigheter, normer og verdier blir medlem av bestemte sosiale, kulturelle eller politiske
fellesskap (Biesta, 2010). Mens laeringen ogsa kan sies & ha en individuell side, relaterer
sosialisering utelukkende til de kollektive prosessene. Gjennom interaksjonen mellom
mennesker oppstar ogsa den enkeltes identitet. P4 hvilken mate identiteten pavirkes gjennom
ulike prosesser i samhandlingen, og i hvor stor grad den enkelte kan pavirke sin egen
identitetsutvikling eksisterer det ulike oppfatninger om, ogsa innenfor beslektede teori-
tradisjoner. Vygotskys begrep internalisering viser til at erfaringer fra var kommunikasjon med
andre kan omgjgres til noe eget og selvstendig inne i individet; «enhver funksjon i et barns
kulturelle utvikling opptrer to ganger eller pa to plan. Fgrst finnes den pa det sosiale planet,

deretter pa det psykologiske. F@rst opptrer den som en interpsykologisk kategori og deretter i

barnet som en intrapsykologisk kategori» (Saljé, 2001, s. 108). Hvordan barnet tenker om seg

selv har altsa rot i den sosiale interaksjonen barnet har erfart. | den grad dette stemmer kan vi
tenke oss at elever som blir ekskludert fra fellesskapet, over tid vil etablere en oppfatning av seg
selv basert pa det bildet de opplever at andre har av dem. «Det menneskelige selvet oppstar

gjennom individets evne til a innta gruppens holdninger» (Mead, 1998, s. 53).

Hos Anthony Giddens finner vi at identitetsdannelsen i stgrre grad oppfattes som en gjensidig
prosess. Identiteten skapes med utgangspunkt i den enkeltes aktive deltakelse i interaksjonen
med andre, og mennesket tilskrives en evne til @ reflektere over andres respons uten at
opplevelsen umiddelbart far prege oppfattelsen av hvem man er (Giddens, 1991). Identiteten er
ikke et karakteristisk og stabilt trekk ved mennesket, den er under stadig endring. Gjennom
aktivt refleksjonsarbeid konstrueres og opprettholdes det bildet vi har av oss selv. Individets
evne til selvrefleksjon ser Giddens som en del av identiteten — menneskets fortelling om seg selv

er avgjgrende: «A person’s identity is not to be found in behavior, nor — important though this is

16



— in the reaction of others, but in the capacity to keep a particular narrative going» (Giddens,
1991, s. 54). | den grad mennesket opplever at den fortellingen man opprettholder sin identitet
giennom ikke lenger er tilstrekkelig, kan selvidentiteten oppleves som truet. Identitet fremstilt
hos Giddens er noe som fortrinnsvis konstrueres av mennesket for fremtiden, ikke noe som har

oppstatt som et produkt pa bakgrunn av interaksjon i fortiden (ibid.).

| dette delkapittelet har blikket veert rettet mot leering, sosialisering og identitet som
selvstendige, men ogsa delvis overlappende, begrep. | sin problematisering av begrepet laering
viser Biesta til at vi har sluttet & snakke om utdanningens innhold og formal, og at det sjelden
stilles spgrsmal om hva god utdanning er (Biesta, 2009). Med utgangspunkt i denne diskusjonen
skisserer han et rammeverk til hjelp for a8 tenke om, snakke om og vurdere utdanningens formal.
Han viser til tre dimensjoner i utdanning: qualification, socialisation og subjectification (Biesta,
2010). Med kvalifisering mener Biesta a tilegne seg kunnskap, ferdigheter og det som kreves for
a veere kvalifisert for 3 gjgre noe, enten det er en bestemt jobb eller kvalifisering i mer generell
forstand. Kvalifiseringsdimensjonen har ofte stor plass, ogsa med tanke pa sentrale fgringer for
utdanning. Sosialisering beskriver Biesta som det & bli medlem av eksisterende sosiokulturelle,
politiske eller moralske fellesskap (ibid.). Sosialisering i skolen kan veere tilsiktet, for eksempel
gjennom holdningsskapende arbeid, men sosialisering kan ogsa veere utilsiktet, noe som i fag-
litteraturen ofte betegnes som skjult leereplan (Engelsen, 1997) eller for eksempel gjennom
reproduksjon av sosiale ulikheter (Thomas & Loxley, 2007). Den tredje dimensjonen i
utdanningens formal er en form for individualisering eller identitetsdannelse som Biesta av ulike
filosofiske grunner velger a kalle subjektifisering. Denne dimensjonen kan best forstdas om den
ses som en motsetning til sosialiseringsdimensjonen. Det handler ikke om & bli medlem av et
eksisterende fellesskap, men om friheten og selvstendigheten fra dette. Det handler om a vaere
et subjekt, ikke bare et eksemplar av et stgrre fellesskap (ibid.). Biesta sier altsa ikke hva god
utdanning er, men at utdanningsdiskursen ma ha oppmerksomheten rettet mot skolens innhold

og formal, og ikke utelukkende fokusere pa laering som ensidig godt og hensiktsmessig i seg selv.

2.3 Hapets filosofi

Avslutningsvis i dette kapittelet presenteres noen perspektiver pa hvordan hap kan anvendes i
en pedagogisk sammenheng. Dette kan vaere en fruktbar inngang til de tankene elevene i
studien gjgr seg om fremtiden og sine muligheter for a bli likeverdige deltakere i arbeids- og

samfunnsliv. Men for at begreper som brukes i hverdagsspraket skal bli noe mer enn
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innholdslgse klisjeer, kreves en drgfting med tanke pa hvordan de kan forstds i den aktuelle

faglige sammenhengen.

Hap rommer muligheter, og hap peker mot det som skal komme. Gitt at skolen evner & apne
dgrene mot verden og fremtiden for eleven, kan skolen formidle hap. Innenfor en utdannings-
kontekst er den sgramerikanske pedagogen Paulo Freire en av hapets fremste forkjempere og
talsmenn. Hans perspektiver pa pedagogikk som et virkemiddel for frigjgring av undertrykte
grupper er godt kjent innenfor fagfeltet. Freire hevder at det aldri er tale om en ngytral
laeringsprosess (Freire, Freire, & Freire, 1995). Enten bidrar utdanning til passivt & innlemme
barn og unge i et bestdende maktsystem, eller sa legger utdanningen til rette for en kritisk
reflekterende holdning i mgte med virkeligheten. Hapet knyttes til frigjgring — endring er mulig
ved en bevisstgjgring av at man kan pavirke og bidra til utvikling i det samfunnet man er en del
av. Ved a la undertrykte grupper komme til orde og fortelle om sin situasjon legges grunnlaget
for denne endringen (ibid.). Freires perspektiver tar utgangspunkt i undertrykkingen av
analfabeter i den tredje verden, en kontekst langt fra virkeligheten elevene i dette master-
prosjektet lever i. Likevel;, undertrykking, stigmatisering og marginalisering av ulike grupper

forkommer ogsa i vart velferdssamfunn og aktualiserer Freires tanker om hap og frigjgring.

Den australske forskeren Kitty te Riele har gjennom flere arbeider utforsket hvordan
perspektiver pa hap kan overfgres til klasserommet og bidra til at skolen kan utgjgre en forskjell i
unge menneskers liv (Riele, 2006, 2010). Saerlig har hun vaert opptatt av marginaliserte grupper i
samfunnet, gjerne elever som vokser opp i fattigdom og med vold. Hennes oppmerksomhet har
blant annet veert rettet mot «what hope means and how it may be applied» (Riele, 2010, s. 36).
Med referanse til et bredt spekter forskere og teoretikere som har utforsket hapsdimensjonen,
konkluderer hun med tre kriterier i sitt forsgk pa en konseptualisering av begrepet hap. For at
hap skal vaere en anvendelig konstruksjon ma det forstas som «complex or robust, as attainable,
and as sound» skriver Riele (Riele, 2010, s. 39). Det komplekse viser til at begrepet hap ma
forstas som noe mer enn at elever lykkes mot alle odds. Hap kan ikke relateres til individet alene,
men ma omfatte og ta pa alvor den sosiale konteksten som skaper og legger til rette for
individers og gruppers muligheter. Robust viser til ngdvendigheten av a identifisere hindringer
for eksempel av sosiogkonomisk karakter fgr man kan definere en visjon preget av hap for et
samfunn. Det er uunngaelig at hapet omfatter hindringer, men hapet inneholder ogsa en tro pa
at hindringene kan overvinnes. Et oppnaelig hap ligger mellom gnske og planlegging (Shade,

2006, s. 196). Til sist sier Riele at hap krever etiske overveielser, det ma vaere fornuftig og godt.
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Vi ma vurdere om den situasjonen vi haper pa er bedre enn situasjonen vi gnsker a endre (Riele,

2010).

Videre formulerer Riele fire omrader for a anvende konseptet hap i arbeidet med marginaliserte
grupper i skolen (Riele, 2010). For det fgrste fremhever hun en positiv skolekultur hvor opp-
merksomheten rettes mot myndiggj@ring heller enn problemfokusering, og hvor man er bevisst
pa hvordan spraket vi bruker former og pavirker hvordan vi tenker om elever. Betegnelser som
«grasoneelever» eller «verstinger» trekker fokuset i retning av det som ikke fungerer og bidrar til
en fremmedgjgring for elever. A rette blikket mot deltakelse og muligheter vekker engasjement

og fremmer produktivitet (ibid.).

For det andre peker Riele pa viktigheten av a ha fokus pd muligheter heller enn det som er
statistisk sannsynlig. Hun viser til den belgiske filosofen Isabelle Stengers: “Hope is the difference
between probability and possibility. If we follow probability there is no hope, just a calculated
anticipation authorized by the world as it is. But to ‘think’ is to create possibility against
probability” (Stengers, 2002, s. 245). Ofte senker laerere forventningene sine med gode inten-
sjoner. Men elever som ikke far utfordringer, lzerer heller ikke @ mestre utfordringer. Effekten av
heye og lave forventninger i skolen er godt dokumentert, tendensen til at leererens for-

ventninger far betydning for elevenes prestasjoner er tydelig (Rosenthal & Jacobson, 1977).

Rieles tredje punkt viser til at forbedringer i skolen fordrer et bredt samarbeid, ikke bare innad i
skolen, men ogsa med samfunnet for gvrig. Hapet er fundamentalt sosialt, og samfunnsmessige
prosesser er derfor en viktig komponent i hapets filosofi. Det er viktig & ta pa alvor at sosiale og
institusjonelle strukturer representerer bade hindringer og muligheter for hva som kan utrettes,
en endring i skolen kan derfor ikke vaere et arbeid for rektorer og laerere alene. Det hapet den
enkelte laerer har for sin elev er avgjgrende — men begrenset — dersom det ikke stgttes opp

under i en bredere kontekst.

| sitt siste punkt viser Riele til verdien av kritisk refleksjon; man kan ikke ta for gitt at alle hap er
gode og riktige. Man ma vurdere i hvilken grad egne hap pavirker andre. Laereren skal ikke bare
stgtte elevenes hap, men ogsa stille spgrsmal ved dem, «forstyrre» dem for & bidra til kritisk

refleksjon (Riele, 2010, s. 44). En slik refleksjon ma ogsa forega pa skoleniva.
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3.0 Metode og forskningsprosess

Dette kapittelet har til hensikt & beskrive og begrunne metodevalg og beslutninger knyttet til
forskningsprosessen og studiens empiriske materiale. Kapittelet har fire delkapitler.
Innledningsvis redegjgres det for forskningsprosessen knyttet til registerstudien. Deretter fglger
et delkapittel som beskriver intervjustudiens planlegging, giennomfgring og analyseprosess. Det
tredje delkapittelet drgfter prosjektets vitenskapelige kvalitet gjennom begrepene troverdighet,

gyldighet og generalisering. Avslutningsvis fglger etiske overveielser knyttet til prosjektet.

Samfunnsvitenskapens hensikt er & fremskaffe kunnskap om den sosiale virkeligheten, noe som
forutsetter at man gar metodisk til verks i forskningsarbeidet. | hovedsak skiller man mellom
kvalitative og kvantitative forskningsmetoder, hvor en kvalitativ tilneerming sgker rikholdig og
dypere informasjon om et lite antall informanter eller case, mens en kvantitativ tilnaerming
gnsker & oppna et bredere bilde, og gjennom stgrre utvalg sgker & avdekke utbredelse og
samvariasjon (Johannessen, Tufte, & Kristoffersen, 2010). Data fra en kvalitativ tilnaerming kan
beskrives som tekstenes tale, i motsetning til data fra en kvantitativ tilnserming som gjerne

beskrives som tallenes tale.

A blande kvantitative og kvalitative forskningsmetoder i ett og samme prosjekt, kan av noen
oppfattes som kontroversielt med tanke pa at de to metodologiske tilnaermingene oppfattes a
sta i ulike vitenskapsfilosofiske tradisjoner eller paradigmer (Kvale & Brinkmann, 2009). Ulike
vitenskapelige posisjoner vil ha ulike ontologiske og epistemologiske perspektiver som til dels
kan oppfattes som uforenelige og motstridende. Man kan likevel argumentere for at de to
tilnaermingene kan supplere og utfylle hverandre (Johannessen, Tufte, & Kristoffersen, 2010) og
dermed gi et mer helhetlig bilde av det fenomenet man gnsker a studere. Med utgangspunkt i en
pragmatisk, heller enn paradigmatisk tilneerming hevder Kvale og Brinkmann at «forskjellige
metoder er ... forskjellige verktgy for a svare pa forskjellig spgrsmal. Kvalitative metoder handler
om hva slags og kvantitative metoder hvor mye av den slags» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 132).
En lignende mate a presentere ulikheten — men ogsa sammenhengen — mellom en kvantitativ og
en kvalitativ tilnaerming, finner vi hos Widerberg: «Kvalitativ forskning har derfor som formal a
klargjgre et «fenomens» karakter eller egenskap(er), og kvantitativ forskning a fastsla mengden
av det samme» (Widerberg, 2001, s. 15). Problemformuleringen i dette masterprosjektet egner
seg bade for en kvalitativ og en kvantitativ tilnserming. Ved a anvende begge kan det fremskaffes
bredere og mer nyansert kunnskap om fenomenet enn om man bare hadde benyttet den ene.

Registerstudien gir kunnskap om gruppen som helhet —i hvilken grad de gjennomfgrer og bestar
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videregaende opplaring, hvor utfordringene synes a ligge pa gruppeniva, og hvordan denne
gruppen eventuelt skiller seg fra de megnster man finner i den nasjonale elevpopulasjonen.
Intervjustudien byr pa innsikt i ulike leerings-, sosialiserings- og identitetsskapende prosesser slik
de kommer til uttrykk gjennom erfaringer elever i utvalget har gjort seg i videregaende skole.
Selv om det er to ulike undersgkelser danner de til sas mmen en helhetlig studie og ma forstas i lys

av hverandre.

Prosjektet er designet som en flercase-studie med utgangspunkt i Yins metodebeskrivelse (Yin,
2007). Yin legger til grunn at case-studier er empiriske undersgkelser som studerer et aktuelt
fenomen i sin virkelige kontekst, fremfor alt nar grensen mellom fenomenet og konteksten er
uklar (Yin, 2007, s. 31). Case-studier egner seg spesielt godt nar problemformuleringen
inneholder hvordan- og hvorfor spgrsmal. | dette prosjektet er problemformuleringen uttrykt
som et hvordan-spgrsmal, studien har til hensikt & undersgke hvordan elever som har hatt et
opphold i sykehusskole lykkes i videregdende opplaering. Selv om case-designet oftest anvendes i
kvalitative studier, er det ikke direkte knyttet til hverken kvantitative eller kvalitative forsknings-
metoder. Yin understreker derimot at «fallstudier kan i stallet grunda seg pa alla olika blandingar
mellan kvantitativ og kvalitativ informasjon» (Yin, 2007, s. 32) og han understreker den

kvalitetsmessige fordelen man kan oppna ved metodetriangulering.

3.1 Registerstudien, den kvantitative forskningsprosessen

Med registerstudier menes behandling av data fra etablerte registre (NSD, 2012). En slik
undersgkelse faller inn under kvantitative forskningsmetoder. | utdanningsforskning benyttes
gjerne registre fra Statistisk sentralbyra, Kunnskapsdepartementet og Utdanningsdirektoratet. |

denne studien benyttes data fra databasen VIGO.

3.1.1 Databasen VIGO

VIGO er en sentral database for sgkere til videregaende opplaering i skole og bedrift,
fagskoleutdanning eller voksenopplaering (VIGO, 2013). | databasen lagres informasjon blant
annet om den enkelte sgkers grunnskolepoengsum, utdanningsprogram for hvert ar i videre-
gaende opplaering, fagkoder, skolekoder, eventuelle opplysninger om avbrudd, spesial-
undervisning, saerlgp, kontakt med oppfglgingstjenesten med mer (Utdanningsdirektoratet,

Sentrabyra, & IKS, 2012).
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3.1.2 Utvalg, variabler og datainnsamling

Utvalget til registerstudien er alle elever fgdt i 1991, 1992 og 1993 som hadde et opphold ved en
bestemt sykehusskole i Norge i Ippet av skoledrene 2008/2009 og 2009/2010. Dette ga i
utgangspunktet et utvalg pa 59 elever. Ved innhenting av data fra registeret ble utvalget
redusert til 57 da det ikke forela opplysninger om to av elevene. En slik mate a velge informanter
pa kalles gjerne for kriteriebestemt utvelgelse (Johannessen, Tufte, & Kristoffersen, 2010, s. 201)
og benyttes ofte i case-studier hvor en gnsker & samle data fra personer som har erfaring med
det fenomenet en skal undersgke. Utvalget kan ikke sies @ vaere representativt pa en slik mate at
det kan generere valide resultater som kan generaliseres til 3 gjelde for en stgrre populasjon.
Alle fylker er palagt & ha et opplzeringstilbud for elever i sosiale og medisinske institusjoner, disse
tilbudene organiseres ulikt fra fylke til fylke. Det er derfor vanskelig a fa en oversikt over hvor
stor del av den nasjonale elevpopulasjonen som ogsa ville kommet inn under kriteriene for
denne registerstudien. Hvor vidt resultatene likevel kan ha en overfgringsverdi vil bli videre

dreftet i delkapittel 3.3.2.

For &8 kunne gjennomfgre en anonymisert registerstudie ble utvalget som var hentet fra
sykeshusskolens eget elevregister, levert til avdeling for inntak og yrkesveiledning i den aktuelle
fylkeskommunen. Dataene som s3 ble utlevert til meg var anonymisert ved at alle opplysninger
som direkte eller indirekte kunne fgre til identifisering var fjernet. Variablene som ble hentet ut
fra VIGO var valgt med utgangspunkt i studiens problemformulering og forskningsspgrsmal. Det
ble sgkt NSD om tillatelse til & hente ut opplysninger om kjgnn, grunnskolepoeng, inntaks-
prosess, opplaeringskoder, spesialundervisning og fullfgrtkoder. Ut fra sammensetting av de
godkjente variablene kunne ogsd noen nye opplysningen leses ut, for eksempel hgyeste

oppnddde niva pa opplaering, antall dr i videregdende skole og ulike former for omvalg.

3.1.3 Analyse av registerstudien

Dataene fra registerstudien ble klargjort for analyse ved at det ble laget en kodebok. De fleste
variablene var av en slik karakter at de kunne legges rett inn i kodeboken, mens to variabler
krevde en kategorisering fgr det kunne opprettes en tallkoding som egent seg for statistisk
analyse. Det var variabelen for oppleeringstilbud som bgd pa den stgrste utfordringen. | det
opprinnelige datamaterialet fantes det utallige varianter av opplaeringskoder som ga informasjon
om programomrade, opplaeringsar og i de tilfeller det var aktuelt; spesialundervisning, alternativ
opplaering og fulltid/deltidslgp. For hver informant fantes det ogsa koder for inntil seks skolear.

Det matte opprettes kategorier som skilte mellom informasjon som var viktig for & kunne
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besvare forskningsspgrsmalene, og informasjon som kunne sldas sammen fordi den ikke var
relevant for prosjektet. | tillegg til a8 ta hensyn til dataenes relevans for besvarelsen av forsknings-
spgrsmalene, var det viktig & velge kategorier som muliggjorde sammenligning med nasjonale
tall. De endelige seks kategoriene for opplaeringskodene ble:

- Studieforberedende program fulltid og deltid

- Yrkesrettede program fulltid, deltid og lzerling

- Yrkesfag omvalg

- Blandet (studieforberedende og yrkesfag, fulltid og deltid)

- Grunnkompetanse, spesialundervisning eller egen gruppe

- Ingen registrert aktivitet eller flyttet
Tilsvarende arbeid ble gjort for variabelen fullfgrtkoder. Bakgrunnen for valg av kategorier var
ogsa her av hensyn til forskningsspgrsmal og sammenligning med nasjonale tall. De endelige fem
kategorier for fullfgrtkoder ble:

- Fullfgrt og bestatt

- Leerling

- Under opplaering ut over normert tid

- Sluttet uten oppnadd formell kompetanse

- Ingen registrerte resultater
Etter at alle variabler var kategorisert i kodeboken, ble data kodet og lagt inn i IBM SPSS
Statictics 19.0 som er en programvare for statistisk analyse. Med utgangspunkt i variablenes
maleniva, og av hensyn til hva som var relevant for & kunne besvare studiens forsknings-
spgrsmal, ble det foretatt uni- og bivariate analyser i form av frekvensfordeling, sentraltendens
og krysstabeller. Ved hjelp av SPSS ble det gjennomfgrt slike analyser for alle variabler for hele
utvalget og for fglgende underutvalg:

- elever med opphold i sykehusskolen > to uker

- elever med opphold i sykehusskolen < to uker

- eleverioppleering ut over normert tid

- elever som har sluttet uten a ha oppnadd formell kompetanse

- jenter

- gutter
Underutvalgene basert pa varighet pa opphold i sykehusskole ble i utgangspunktet opprettet for
a skille mellom informanter aktuelle for intervjustudien (opphold > to uker) og de som ikke skulle
trekkes ut til intervju (opphold < to uker). Det viste seg relativt tidlig i analyseprosessen at det
kunne avdekkes interessante forskjeller mellom de to gruppene, dermed ble disse under-

utvalgene viderefgrt som egne grupper i analysene. Underutvalgene for elever i opplaering ut

over normert tid, elever som har sluttet og jenter / gutter ble opprettet for & kunne se pa
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likheter og ulikheter ved mgnstre i studiens tallmateriale sammenholdt med de nasjonale

tallene.

| og med at analysen av registerstudien skulle danne grunnlaget for utvalg til intervjustudien,
matte det ogsa her gjgres en kategorisering av mulige informanter slik at jeg kunne sikre en viss
spredning i erfaringsbakgrunn hos de som skulle delta i intervjustudien. | planleggingen av
prosjektet ble det skissert en inndeling av utvalget i fire mulige kategorier:

De som har fullfgrt og bestatt

De som fortsatt er under opplaering ut over normert tid, i ordinzere tilbud

De som fortsatt er under oppleering ut over normert tid, i alternative tilbud
De som har sluttet

bl o

Inndelingen i gruppe 2 og 3 viste seg a vaere lite hensiktsmessig da kun en elev av de som fortsatt
var under opplaering, hadde et alternativt tilbud. Jeg valgte derfor & dele de som fortsatt er
under opplaering i to grupper pa bakgrunn av studieforberedende programmer og yrkesrettede
programmer. Denne inndelingen ga en grei fordeling av elever i gruppene, samt at den
muliggjorde sammenligning med nasjonale tall. Gruppene som dannet grunnlag for trekking av

utvalg til intervjustudien ble da seende slik ut:

1. De som har fullfgrt og bestatt

2. De som fortsatt er under opplaering ut over normert tid og i studieforberedende
programmer

3. De som fortsatt er under opplaering ut over normert tid og i yrkesrettede programmer

4. De som har sluttet uten formell kompetanse

3.2 Intervjustudien, den kvalitative forskningsprosessen

| tillegg til registerstudien bestar altsa prosjektets empiriske grunnlag av en kvalitativ
intervjustudie. Intervjustudien omfatter seks intervjuer med elever rekruttert fra registerstudien,
ungdommene er na fra 20 til 22 ar. | intervjuene rettes oppmerksomheten mot deres erfaringer
fra slutten av grunnskoletiden, gjennom videregaende opplaering og frem til i dag. Gjennom
tilbakeblikk pa erfaringer over flere ar, samt spgrsmal som strekker seg inn i fremtiden er den
diakrone dimensjonen forsgkt ivaretatt og belyst i intervjuene. Den synkrone dimensjonen

bringes inn i her-og-na perspektivene i intervjuet.

3.2.1 Det kvalitative forskningsintervjuet

Kvale og Brinkmann benytter to metaforer for a illustrere og belyse ulike mater a forsta
intervjuprosessen; intervjueren som gruvearbeider og intervjueren som reisende. Mens

gruvearbeideren er opptatt av 3 avdekke og hente frem i lyset data som betraktes som allerede
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eksisterende sannheter «begravd» i informanten, er den reisende opptatt av a delta i en felles
utforsking av ukjente landskap sammen med den andre. Kunnskapen blir til underveis, i mgtet
mellom intervjueren og deltakeren (Kvale & Brinkmann, 2009). Sett i lys av disse metaforene vil
det veere en meningsbaerende forskjell hvorvidt en anser intervjuprosessen som datainnsamling
eller som datakonstruksjon. | denne intervjustudien er valgene tatt i trdd med metaforen om
intervjueren som den reisende. Dette har hatt betydning for utformingen av den semi-

strukturerte intervjuguiden, og ikke minst for giennomfgringen og analysen av intervjuene.

Hensikten med det kvalitative forskningsintervjuet er ifglge Kvale og Brinkmann a fa innsikt i
hvordan deltakeren forstar og opplever verden (Kvale & Brinkmann, 2009). Samtidig kan vi tenke
at den kunnskap som blir skapt i intervjuprosessen er filtrert og fortolket gjennom ulike lag av
forhandskunnskap, forventninger, antakelser og erfaringer hos bade intervjueren og deltakeren.
Den kunnskap som blir skapt i intervjuet er et resultat av komplekse og sammensatte prosesser
vi ikke kan ha fullstendig oversikt over. Denzin viser til Annie Dillard og illustrerer intervjuets
meningskonstruerende natur pd denne maten: “[The interview] is not a mirror of the so-called
external world, nor is it a window into the inner life of the person ... The interview is an active
text, a site where meanings are created and performed” (Denzin, 2001, s. 25). De empiriske data
som blir konstruert i intervjuprosessen, og som i neste omgang utgjgr grunnlaget for analysen og

tolkningen av funnene, ma altsa betraktes som bade relasjonelle og kontekstavhengige.

3.2.2 Utvalg, kontaktetablering og datakonstruksjon

Utvalget til registerstudien var pa 57 elever. Av disse var det 34 elever som hadde hatt et
opphold pa sykehusskolen pa to uker eller mer, og som dermed fylte kriteriene for intervju. Disse
34 ble fordelt pa de fire ulike kategoriene beskrevet i kap 3.1.3 og i tabell 1 pa neste side. For &
oppna mest mulig varierte data var det gnskelig med to deltakere til intervjustudien fra hver av
de fire kategoriene, totalt atte deltakere. Personene ble trukket fra utvalget etter disse
kriteriene av en ansatt ved avdeling for inntak og yrkesveiledning ved den aktuelle fylkes-
kommunen slik at anonymiteten til deltakerne var sikret inntil de samtykket i a delta i studien. P3a
bakgrunn av svak respons ble det sendt ut invitasjon til deltakelse i flere omganger (se vedlegg
4). Som det fremgar av tabell 1 pa neste side var det totalt seks ungdommer som samtykket til 3

delta i intervjustudien.
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Tabell 1

Oversikt over utvalg til intervjustudie fordelt pa utvalgskategorier.

Kategori Kategori Antall elever som Elever
nummer fyller kriteriene og  (pseudonymer)
er invitert til deltatt i
intervju intervju
1 De som har fullfert og bestatt 8 elever 4 deltakere:
Anja, Bente,
Gro og Ida
2 De som fortsatt er under oppleering ut over 5 elever 1 deltaker:
normert tid og i studieforberedende Emma
programmer
3 De som fortsatt er under opplering ut over 9 elever 1 deltaker:
normert tid og i yrkesrettede programmer. Christian
4 De som har sluttet uten formell kompetanse 12 elever 0
Totalt: 34 elever, hvorav 6 elever, hvorav
22 jenter og 5 jenter og
12 gutter 1 gutt

Som det fremgar av tabellen ble ikke fordelingen mellom elever med tanke pa de ulike
kategoriene optimal. Dette 18 utenfor min kontroll da antall elever som sa ja til intervju var sa
lavt at jeg ikke hadde noen & velge mellom. Det er ogsa verdt a legge merke til kjipnnsfordeling
blant intervjudeltakerne. Mens utvalget til intervjustudien bestar av nesten en tredjedel gutter,

er det kun en gutt blant de seks som deltok i intervjustudien.

Etter & ha gjennomfgrt et prgveintervju med en navaerende elev pa egen arbeidsplass, gjorde jeg
noen strukturelle endringer i intervjuguiden. Opprinnelig var oppbygningen basert pa de
teoretiske referanserammene jeg hadde lagt til grunn for studien med fire hovedtemaer:
leeringsfellesskap, deltakelse, hdp for fremtiden og sprdk. Denne fg@rste intervjuguiden var
omfangsrik, detaljert og med mange spgrsmal og oppfelgingsspgrsmal. Etter erfaringer fra
prgveintervjuet, og med tanke pa Kvale og Brinkmanns metafor om intervjueren som reisende,
ble intervjuguiden omarbeidet slik at den inneholdt feerre spgrsmal og heller anga de sentrale
temaene i stikkordsform. Intervjuene ble gjennomfgrt etter hvert som deltakerne tok kontakt,
selve intervjuperioden strakte seg over fire uker. | utgangspunktet var tanken at intervjuene
skulle gjennomfgres pa den aktuelle sykehusskolen, men at deltakerne kunne velge et annet

sted dersom de gnsket det. En deltaker gnsket at jeg kom hjem til henne, en annen at jeg kom til
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den skolen hun gar pa i dag. De gvrige fire intervjuene ble giennomfgrt pa sykehusskolen. Det
ble gjort lydopptak av alle intervjuene etter avtale med deltakerne. Intervjuenes lengde varierte

mellom 30 og 80 minutter med et gjennomsnitt pa i overkant av en time.

Intervjuene ble transkribert fortlgpende ved hjelp av QSR NVivo 10, et dataprogram til hjelp i
strukturering og analyse av store mengder ustrukturerte data. Ved hjelp av lydopptakene ble
intervjuet skrevet ordrett ned. Med utgangspunkt i prosjektets problemformulering og
forskningsspgrsmal var det mest hensiktsmessig a gjgre en menings- eller innholdsanalyse av
intervjuene. En slik analysemetode er mindre avhengig av at alle pauser, overlapping, lyder og
lignende registreres i transkripsjonen. Dermed valgte jeg a utelate ordet «ja» og utsagn av typen
«mhm» der disse var brukt for & vise at man fulgte med i samtalen mens den andre snakket.
Intervjuene ble skrevet ned pa normert bokmal men den muntlige syntaksen ble beholdt. |
sitatene i kapittel fire er det gjort mindre spraklige endringer av hensyn til anonymisering og for

a gke lesbarheten.

Bade lydopptak og deretter overgangen mellom talesprak og skriftsprak innebzerer en
abstraksjon fra intervjusituasjonen (Kvale & Brinkmann, 2009). | lydopptaket mister vi nonverbal
kommunikasjon som gester, blikk og lignende. Gjennom transkriberingen forsvinner ironi,
betoning, tonefall, intensitet og tempo. For a fa et mest mulig autentisk datamateriale var det
derfor viktig a ta vare pa lydopptakene i anonymisert form, slik at disse kunne brukes ved siden
av transkripsjonene. Gjennom transkripsjonsprosessen skapes en fremmedhet, en avstand til det
kjente. Forskeren tar et skritt tilbake og kan betrakt det empiriske materiale med en stgrre
distanse, noe som bidrar til kritisk refleksjon og at man i mindre grad tar noe for gitt.
Transkripsjonsprosessen var sveert nyttig med tanke pa den videre analyseprosessen da den gav

anledning til a bli bedre kjent med det empiriske materialet.

3.2.3 Analyse av intervjustudien: meningsanalyse, meningskategorisering og et
mysterie

Analyse og tolkning er prosesser som griper inn i og pavirker hverandre. Sett fra et hermeneutisk
perspektiv er fortolkning en kontinuerlig og meningsskapende prosess som er tilstede i
intervjusituasjonen allerede fra starten av og gjennom hele etterarbeidet. «Fortolkning av
meningsfylte fenomener er noe vi som sosiale aktgrer bedriver hele tiden. Det er noe vi ma gjgre
for @ kunne samhandle med andre sosiale aktgrer» (Gilje & Grimen, 1995, s. 142). Pa denne
maten ligger var fortolkning ogsa til grunn for det mer tekniske analysearbeidet, fortolkningen

pavirker hva vi ser og de valg vi gjgr. Om ryggraden i det hermeneutiske tolkningsarbeidet sier
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Barbosa da Silva og Wahlberg at mening er ulgselig knyttet til kontekst og forforstaelse, og at
fortolkningen skjer i en stadig bevegelse mellom delene og helheten i materialet (Widerberg,
2001, s. 24). Denne kontinuerlige frem- og tilbakeprosessen mellom deler og helhet, omtalt som
den hermeneutiske sirkel, har til hensikt a fungere som en spiral som apner for en stadig dypere

forstaelse av meningen (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 216/217).

Analyse av kvalitative intervjuer kan konsentrere seg om mening og innhold eller om sprak og
samtale. P& bakgrunn av problemformuleringen og forskningsspgrsmalene var det i denne
studien mest fruktbart & fokusere pa mening og innhold i intervjuene. En slik meningsanalyse
kan ta i bruk ulike analysemetoder, og i denne studien ble det i utgangspunktet benyttet
meningskategorisering slik den er presentert hos Kvale (Kvale, 1997; Kvale & Brinkmann, 2009)
og Johannessen (Johannessen, Tufte, & Kristoffersen, 2010). Metoden ble valgt for & kunne
trekke ut temaer som var viktige for @ belyse problemformuleringen og forskningsspgrsmalene.
Samtidig ville kategorisering kunne tydeliggjgre de enkelte delene som igjen kunne ses i lys av

helheten slik det er vist til innenfor en hermeneutisk fortolkningstradisjon.

Meningskategorisering medfgrer at intervjuet kodes i meningsbarende hoved- og
underkategorier. | NVivo skjer kodingen ved at aktuelle deler av teksten merkes og legges i
emnemapper (noder). Disse emnemappene tilsvarer analysekategoriene, og nar alle lydopptak
og transkripsjoner er grundig gjennomgatt med tanke pa koding, sitter en igjen med data sortert
i kategorier og merket med hvilket intervju de stammer fra. Nar kodings- og kategoriserings-
prosessen avsluttes danner materialet grunnlaget for den videre presentasjonen av resultater

samt drgfting og videre tolking av funn i studien.

| dette prosjektet foregikk analyse- og fortolkningsprosessen i tre faser. Fgrste fase — Fra
transkripsjon til utvikling av kategorier for koding — omfatter bearbeiding og endring av
forhandsdefinerte teoretiske kategorier til mer empirinaere kategorier for koding ved hjelp av
intervjumateriale. Andre fase — fra kategorier til tolkning — redegjgr for hvordan og hvorfor noen
av kategoriene fremsto som mer viktige enn andre. Tredje fase — fra tolkning til presentasjon —
omfattet en vurdering av sammenhengen og forholdet mellom kategoriene. For en mer detaljert
beskrivelse av analyseprosessen, se vedlegg 5. Resultatet av analyseprosessens tre faser danner
grunnlag for presentasjonen av resultatene fra studien og kan sammenfattes i figur 1 pa neste

side.
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Figur 1. Presentasjon av funn fra intervjustudie

Prosjektet som startet med et teoretisk utgangspunkt hadde gjennom arbeidet med det
empiriske materialet beveget seg retning av et mer empirinaert fokus. Forholdet mellom teori og
data er sentralt innenfor all forskning. Ifglge Alvesson og Karreman vil en tradisjonelt sett
innenfor en induktiv/empirisk tilnaerming si at teori utvikles gjennom arbeid med data. En
deduktiv/teoretisk tilnaerming vil hevde at teori bekreftes eller avkreftes gjennom empiri. Begge
tilnermingene anser data som det sentrale elementet i samfunnsvitenskapelig forskning, og at
teori skal passe til data. Inspirert av Alvesson og Karremans Mystery as Method (Alvesson &
Karreman, 2011) la jeg vekt pa a tone ned skillet mellom teori og empiri og heller se naermere pa
interaksjonen mellom disse. Innenfor dette perspektivet rettes oppmerksomheten mot
sammenbruddet og friksjonen i teori-empiri relasjonen som en potensielt produktiv kraft som
kan legge til rette for og oppmuntre til kritisk refleksjon; a gke var evne til & utfordre, revurdere
og finne ny kurs innenfor teoretiske perspektiver. Slike sammenbrudd er 3 betrakte som
mysterier som kan lgses giennom nytenkning og kreativitet. «You create a mystery and then you
solve it» (Alvesson & Karreman, 2011, s. 17). Dette, mener forfatterne, er mer fruktbart enn 3
rette oppmerksomheten mot harmonien i samspillet mellom teori, forskerens subjektivitet og
det empiriske materialet (Alvesson & Karreman, 2011). | denne studien bidrar altsa Alvesson og
Karremans perspektiver med inspirasjon til ikke utelukkende a lete er de funn som byr pa
samstemmighet mellom teori og empiri, men i stgrre grad tgrre a utfordre de etablerte
perspektivene. Men hvordan komme pa sporet av et mysterium som kan danne grunnlaget for

videre analyse og tolkning?

Mysterier oppstar i interaksjonen mellom det empiriske materialet, de teoretiske perspektivene
og ikke minst — forskerens subjektive fortolkningshorisont. Man skaper et mysterium, man finner

det ikke. Det kan ogsa vaere at man former en Igsning f@rst, og deretter arbeider frem hvilket
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mysterium dette er Igsningen pa. A Igsrive seg fra forestillingen om at det ligger fordekte
mysterier og svar i det empiriske materialet minner om det & bevege seg fra gruvearbeider-
metaforen og over i reisendemetaforen (jf.3.2.1) (Kvale & Brinkmann, 2009). Forskere vil alltid
konstruere det fenomenet de studerer og pa den maten finne opp den verden man sgker a
forsta (Alvesson & Kirreman, 2011). A skape et mysterium handler i fgrste omgang om & stoppe
opp ved det Alvesson og Karreman omtaler som breakdowns, sammenbrudd av harmonien
mellom data og teori. Slike sammenbrudd bryter ikke bare delvis med eksisterende teori, men
kan ogsa utfordre sunn fornuft. | stedet for & bortforklare slike sammenbrudd kan man la dem
danne grunnlaget for & formulere et mysterium. Alvesson og Kadrreman introduserer fem
metodiske prinsipp som kan anvendes for & avdekke og arbeide med et mysterium.
(De)fragmentation innebzerer & veksle mellom sgken etter mgnster og det som bryter med
mensteret i interaksjonen mellom teori og empiri. Defamiliarization vil si a avsta fra @ bruke
kjente konsepter og rammeverk og se pa den studerte virkeligheten som noe ukjent.
Problematization medfgrer at man er kritisk spgrrende til sin forforstaelse og den forsknings-
tradisjonen man er en del av, det som danner grunnlaget for tolkningsprosessen. Broad
scholarship innebaerer a ha flere tolkninger tilgjengelig, ulike tolkninger vil by pa ulike mater 3
forsta pa. Det siste av de fem prinsippene omtales som reflexive critique, her viser de til at
forskeren bgr anstrenge seg for & apne opp for og overveie ulike mater & arbeide med temaene
pa, for eksempel gjennom a hente frem alternative metaforer og vokabularer. Alvesson og
Kdrreman presenterer ogsa en modell som viser prosessen fra breakdown til mystery and
solution as contribution eller mystery as contribution (se vedlegg 6), og som var et nyttig verktgy
i arbeid med a konstruere et mysterie i dette masterprosjektet (Alvesson & Karreman, 2011, s.

68).

Etter hvert som jeg begynte & fa en oversikt over intervjumaterialet som helhet og kunne
sammenholde dette med funn fra registerstudien, stoppet jeg opp ved noe som ikke kunne
forklares med den teorien jeg hadde tilgang til. Ved 3 anvende de fem metodiske prinsippene til
Alvesson og Karreman undersgkte jeg om dette var et breakdown som kunne danne utgangs-

punkt for et mysterie i denne studien.

Registerstudien avdekker at kun 7 av 57 elever i utvalget hadde lykkes med a oppna
studiekompetanse eller fagbrev i Igpet av fem ar etter avsluttet grunnskoleopplaering. 4 av disse
7 fantes blant deltakerne i intervjustudien. De to andre som har latt seg intervjue er fremdeles

under opplaering. Ingen av de som har avbrutt opplaeringen uten oppnadd formell kompetanse
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fantes i utvalget til intervjustudien, selv om dette var den aller stgrste gruppen i registerstudien.
Altsd hadde jeg et utvalg til intervjustudien som ikke speilet utvalget i registerstudien.
Intervjudeltagerne hadde i mye st@rre grad lykkes med & gjennomfgre videregaende skole enn
elevene i det totale utvalget. At de hadde lykkes kunne ikke forklares med at deres vansker i
utgangspunktet hadde veert mindre alvorlige. Metastudien utfgrt av helsekomiteen ved The
Royal Swedish Academy of Sciences oppsummerer forholdet mellom skole, leering og psykisk
helse (jf. 2.1.2), og konkluderer med at skoleprestasjoner og psykisk helse pavirker hverandre
gjensidig (Gustafsson et al., 2010). Pa bakgrunn av denne studien kunne man ha forventninger
om at deltakerne i intervjustudien ville peke pa en bedring i sin psykiske helse over tid som en
viktig grunn til at de (som et lite mindretall) hadde maktet & gjennomfgre videregaende
oppleering. Men informantene i intervjustudien uttrykker bare i sveert beskjeden grad at de har
opplevd en bedring i psykisk helse. De har fullfgrt videregaende skole til tross for vedvarende
belastninger knyttet til sin psykiske helse. Det er ikke slik at dette ngdvendigvis bryter med
funnene i den svenske metastudien, men studien kan ikke forklare dette empiriske funnet fullt
ut. Pa sett og vis knyttes dette sammenbruddet mellom teori og empiri like mye opp mot det
som ikke blir sagt som mot det som blir sagt, i og med at deltakerne ikke peker pa en
sammenheng mellom reduserte psykiske vansker og en bedring av skolefungering. Fire av seks
deltakere uttrykker derimot direkte at den subjektive opplevelsen av utfordringer knyttet til sin
psykiske helse fremdeles er stor. | og med at de som har avbrutt videregdende opplaering ikke
har en eksplisitt stemme i det empiriske materiale i dette masterprosjektet, lar det seg ikke gjgre
a utforske sammenhengen mellom psykisk helse og gjennomfgring av videregaende oppleering
for deltakerne i studien. Mysteriet som blir skapt i interaksjonen mellom teori og empiri dreier
seg mer om 3 utforske hva det er som har hatt en slik leeringsstgttende effekt at disse elevene
har lykkes med a fullfgre skolegangen til tross for vedvarende store belastninger knyttet til sin

psykiske helse.

3.3 Studiens vitenskapelige kvalitet

A vurdere kvaliteten pad et vitenskapelig arbeid betyr i hovedsak & ta stilling til studiens
troverdighet og gyldighet, overveie hvorvidt resultatet kan belyse lignende fenomener og
kontekster samt undersgke om arbeidet er utfgrt pa en etisk forsvarlig mate. Innenfor
kvantitative og kvalitative forskningsmetoder vil en betrakte begrepene validitet, reliabilitet og
generaliserbarhet noe ulikt. | studien benyttes bade kvantitative og kvalitative forsknings-

metoder, vurderingen av studiens vitenskapelige kvalitet ma derfor ha en bred tilneerming.
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3.3.1 Troverdighet og gyldighet

Validitet kan vanskelig males, og ma derfor vurderes pa grunnlag av flere forhold. Ytre validitet
har en saerstilling i kvantitative studier og handler om i hvilken grad man kan generalisere den
aktuelle studiens funn til a gjelde en stgrre populasjon eller sammenheng (Pallant, 2010). God
ytre validitet er avhengig at et representativt utvalg, og dersom den ytre validiteten er svak
hjelper det lite om andre former for validitet i samme studie kan vurderes som sterk. |
registerstudien i dette masterprosjektet er utvalget hverken representativt eller stort nok til at vi
kan snakke om generalisering av funnene til & gjelde en stgrre gruppe. Dersom utvalget ble
utvidet til 3 omfatte elever fra flere sykehusskoler og fra flere steder i landet, ville en kunne gke
registerstudiens ytre validitet. Det ville nok uansett veert en utfordring a8 sette sammen et
representativt utvalg da det ikke finnes en nasjonal oversikt over det totale antallet elver som
hvert ar far et opplaeringstilbud i sykehusskoler, eller hvor de er & finne. Studiens troverdighet
henger ogsd sammen med hvorvidt vi maler det vi hadde til hensikt & male. For & vurdere
gjiennomstrgmmingen i videregaende skole ma databasen VIGO anses a vaere en god og sikker
kilde, det gker studiens troverdighet. Begrepsvaliditeten er avhengig av at operasjonaliseringen
av det teoretiske begrepet er hensiktsmessig (Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2010). For
registerstudien vil det si at utvalget av variabler har betydning for resultatet av undersgkelsen.
Variablene grunnskolepoeng, inntaksprosess, oppleeringskoder, spesialundervisning, fullfgrtkoder
og kjgnn synes & gi et godt bilde av hvordan elevgruppen gjennomfgrer videregaende skole,
spesielt nar disse sammenholdes med tilsvarende variabler pa nasjonalt plan. P4 den maten kan

begrepsvaliditeten i studien vurderes a veere tilfredsstillende.

Den kvalitative intervjustudien krever en litt annen tilnaerming til validitetsbegrepet fordi
resultatene ikke kan kvantifiseres og males (Johannessen, Tufte, & Kristoffersen, 2010). Men selv
om begrepet gis et litt annet innhold, er det ogsa innenfor kvalitative metoder mulig & vurdere
begrepsvaliditet (utforming av operasjonelle mal for de begrep som skal studeres) og ekstern
validitet (avgrensing av det omradet som studiens resultater kan overfgres til) (Yin, 2007, s. 55).
Men hensyn til intervjustudien dreier validitet seg om a vurdere om vi undersgker det vi faktisk
har til hensikt 3 undersgke, og pa den maten er intervjuguiden og utvalg av deltakere til studien
av avgjgrende betydning. For a gke intervjustudiens troverdighet ble det gjennomfgrt et
prgveinterviu med utgangspunkt i fgrste utkast til intervjuguide. Intervjuguiden ble s3
omarbeidet slik at den skulle fungere mer hensiktsmessig med tanke pa studiens
problemformulering og forskningsspgrsmal. Det er tidligere i dette kapittelet gjort rede for at

utvalget til intervjustudien ikke ble optimalt med tanke pa fordeling av deltakere. Ved a
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problematisere dette med hensyn til & kunne besvare studiens problemformulering, samt ved a
anvende Alvesson og Kdrremans mysteriemetode, er det gjort et forspk pa a heve prosjektets
validitet til tross for et ikke optimalt utvalg, hverken i registerstudien eller i intervjustudien.
Metodetriangulering — det a ta i bruk ulike metoder eller utfgrer undersgkelsen i ulike settinger
— kan gke validiteten (Johannessen, Tufte, & Kristoffersen, 2010). Det er derfor en styrke for

studiens troverdighet at den bestar av to ulike undersgkelser.

Validitet og reliabilitet er avhengig av transparens i alle ledd av forskningsprosessen, slik at andre
ogsa blir gitt mulighet til & vurdere troverdigheten og gyldigheten i dataene, tolkningene og
analysene. Dette er forsgkt ivaretatt ved en grundig gjennomgang av forskningsprosessen.
Begrepet reliabilitet slik det blir benyttet innenfor kvantitative forskningsmetoder, viser til at en
skal kunne komme til samme resultat om en undersgkelse gjentas pa et annet tidspunkt eller av
andre forskere. Selv. om en ma ta hgyde for at det kan foreligge uriktig, tvetydig eller
motstridende informasjon i databasen VIGO vil selve datainnsamlingsprosessen vaere uavhengig
av tid og person. Hvilket resultat en finner vil i st@érre grad veere avhengig av utvalg og valg av
variabler, og ikke av selve datainnsamlingen. Dette star i kontrast til at man innenfor kvalitative
forskningsmetoder legger vekt pa forskerens subjektive bidrag i datakonstruksjonen (Widerberg,
2001). | tillegg til transparens i forskningsprosessen er det viktig for studiens troverdighet og
gyldighet at forskeren er bevisst sin egen forforstdelse i mgte med det empiriske materialet.
Med tanke pa intervjustudien medfgrte det a veere spesielt oppmerksom pa at min tidligere
relasjon som laerer til deltakerne i intervjustudien betyr at jeg har kjennskap til deltakeren ut

over det som kommer frem i intervjuet. Dette kan og vil pavirke fortolkningsprosessen.

3.3.2 Generalisering og overfgrbarhet

Generalisering forstatt som en lovmessig sammenheng som har universell betydning er et
begrep som har sitt opphav i naturvitenskaplige og positivistiske tradisjoner (Widerberg, 2001).
Det stilles krav til at utvalget i en undersgkelse skal vaere representativt og saledes utgjgre en
miniatyrverden av en st@rre populasjon. Dermed kan man overfgre resultatet av studien til 3
gjelde hele populasjonen (Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2010). Dersom en legger disse
kravene for generalisering til grunn, kan man ikke si at dette prosjektet kan generaliseres til a
gjelde for en stgrre gruppe elever. Sann sett passer begrepet generalisering darlig innenfor all
forskning som benytter kvalitative metoder. Men ogsa innenfor kvalitativ forskning er man
opptatt av generalisering og overfgrbarhet. Begrepene gis imidlertid et innhold tilpasset

forskningstradisjonen og vitenskapssyn. Om generalisering sier Yin (Yin, 2007, s. 28) at
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casestudier er generaliserbare med tanke pa teoretiske hypoteser, men ikke med hensyn til
populasjon. Kvalitativ forskning har tradisjonelt sett lagt mer vekt pd det unike ved hvert
fenomen, og en generalisering innenfor denne tradisjonen vil baere preg av hvorvidt den
kunnskapen som produseres i en spesifikk situasjon kan overfgres til andre relevante situasjoner
og sammenhenger (Kvale & Brinkmann, 2009). | denne studien kan resultatene — i tillegg til a
belyse forhold ved utdanningssituasjonen for den gruppen som studeres — kunne bidra med mer

allmenn elevkunnskap.

3.4 Etiske overveielser

Forskningsetiske prinsipper er viktige for a sikre at de mennesker som deltar i en studie blir mgtt
pa en respektfull mate, og at deres opplysninger handteres forsvarlig. Den nasjonale
forskningsetiske komité (NESH) har utarbeidet etiske retningslinjer for ulike fagtradisjoner, ogsa
for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH & Kalleberg, 2006). Etiske overveielser innebaerer
refleksjon med tanke pa sannhetsbegrepet. Hva er sannhet og hva blir presentert som sannhet i
denne studien? Forskning streber etter sannhet, og forskerens subjektivitet medfgrer at tolkning
er en naturlig og ngdvendig del av forskningsprosessen. Dersom ulike forskere skulle analysert
og fortolket det samme empiriske materialet, ville de sannsynligvis valgt ut temaer og satt
sammen data pa en ulik vis, og dermed belyst forskjellige sammenhenger og funn. For a skape
apenhet om hvordan forskeren er kommet frem til sin tolkning peker NESH pa redelighet som
sentralt i forskningsetikken, og viser til at «redelighet i dokumentasjon og konsistens i
argumentasjon er ufravikelige krav» (NESH & Kalleberg, 2006, s. 8). Presentasjon av funn fra
intervjustudier innebeerer et szerlig ansvar med tanke pa redelighet nar det kommer til hvordan
sitater benyttes. Et viktig prinsipp i analyse- og tolkningsprosessen i denne studien har derfor
veert 3 presentere sitater innenfor den opprinnelige konteksten og ikke koble sammen sitater
hentet fra ulike sekvenser av intervjuet. | den grad noe er tatt bort, er det fordi det er

gjentakelser eller av hensyn til relevans, spraklig flyt og lesbarhet.

De prinsippene NESH legger vekt pa kan sammenfattes i tre typer hensyn; informantens rett til
selvbestemmelse og autonomi, forskerens plikt til @ respektere informantens privatliv og
forskerens ansvar for a8 unnga skade (Johannessen, Tufte, & Kristoffersen, 2010). | denne studien
innebar rett til selvbestemmelse og autonomi at ungdommene som ble invitert til intervju
opplevde at de sto fritt til 3 bestemme om de vil delta eller ikke, og at de kunne trekke seg
underveis i prosessen uten at det ville fa ubehagelige konsekvenser for dem. Registerstudien ble

gjiennomfgrt anonymt, og forholdene omkring innhenting av registerdata ble ngye gjennomgatt
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av Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) for & sikre at ikke dataene direkte eller

indirekte kunne kobles til enkeltelever.

Forskerens plikt til @ respektere informantens privatliv innebaerer at informanten er den som
regulerer hvilke opplysninger forskeren skal fa tilgang til, og at opplysningene brukes pa en slik
mate at vedkommende bevarer sin anonymitet i forskningsrapporten. Denne studien har fokus
pa skole og utdanning. Samtidig var bade deltakerne og intervjuer klar over at skoleerfaringene
hadde en kontekstuell kobling til psykisk helse. Med utgangspunkt i etiske overveielser var det
viktig at det ikke ble stilt noen direkte spgrsmal om psykisk helse. Deltakerne i intervjustudien
ble gjort kjent med hvordan intervjumaterialet ville bli anonymisert, oppbevart og sa slettet,
disse rutinene ble ogsa godkjent av NSD. For & sikre anonymitet i forskningsrapporten er alle

egennavn fiktive og direkte identifiserbare opplysninger er utelatt.

Forskerens ansvar for & unnga skade er et saerdeles viktig prinsipp i denne studien da det er
neerliggende 3 anta at skolegangen for mange av deltakerne i undersgkelsen har veert vanskelig.
De forskningsetiske prinsippene legger vekt pa vurderinger om hvorvidt datainnsamlingen kan
bergre sarbare og felsomme omrader som kan sette i gang prosesser det er vanskelig for eleven
a handtere i ettertid (Johannessen, Tufte, & Kristoffersen, 2010). Faren ved a utsette elevene for
et slikt ubehag kan fgrst og fremst reduseres gjennom grundig planlegging. | tillegg ma man veaere
sensitiv for elevens reaksjoner og signaler underveis i intervjuet. Ved tegn til at deltakerne ble
emosjonelt bergrt underveis i intervjuet, ble det gitt apning for pause og bytte av tema. Etter
intervjuet sjekket intervjuer ut at elevene ikke satt igjen med ubehagelige fglelser knyttet til

temaene som ble bergrt eller fra selve intervjusituasjonen.
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4.0 Resultater

Tidligere i denne rapporten har forholdet mellom et individualistisk og et kollektivistisk
perspektiv blitt diskutert. Registerstudien belyser bade det individuelle og det kollektive
perspektivet. Nar utvalget er sa pass lite, trer den enkelte frem med sin unike skolehistorie satt
sammen av opplysninger om avgangskarakterer fra grunnskolen, ulike studietilbud i
videregdende skole, avbrudd, omvalg, ar som er bestatt og ikke bestatt. Samlet sett tegnes et
bilde av en gruppe elever som kommer betydelig darligere ut enn landsgjennomsnittet med
tanke pa 3 fullfgre og besta videregaende skole. | intervjustudien gir deltakerne uttrykk for
opplevelser de knytter til seg selv som individ og som byr pa utfordringer i laeringsarbeidet. De
forteller om manglende konsentrasjon, hukommelsesvansker, tristhet og meningslgshet. Om
forvirring, utmattelse, lammende frykt og stress. Det er likevel verdt @ merke seg at det i
hovedsak ikke er en endring med hensyn til disse individuelle begrensningene de peker pa som
avgjerende for a gjennomfgre skolegangen. Det er elevfellesskapet de knytter sitt hap til — de
peker pa den avgjgrende betydningen vennskap har, de inkluderende og rause laerings-

fellesskapene og de imptekommende og fleksible lzererne.

| dette kapittelet blir resultatene av det empiriske arbeidet presentert i to atskilte deler:
registerstudien og intervjustudien. Pa denne maten er det lettere a fa oversikt over de funn som
trekkes ut av undersgkelsene, og man omgar til en viss grad utfordringen knyttet til at studiene
«snakker ulike sprak» (jf. tallenes tale og tekstens tale). Begge undersgkelsene er a betrakte som

bidragsytere til kunnskap om samme fenomen — som deler av en helhetlig studie.

4.1 Registerstudien: hva vet vi om elevene i utvalget?

Med utgangspunkt i studiens forskningsspgrsmal, og av hensyn til variablenes maleniva, bygger
resultatene fra registerstudien pa uni- og bivariate analyser; frekvensfordeling, sentraltendens
og krysstabeller. Resultatene blir presentert med utgangspunkt i hva som kjennetegner utvalget
som helhet, og hvordan ulike underutvalg relaterer til hverandre og til den nasjonale elev-
populasjonen. Denne delen av studien har til hensikt @ besvare forskningsspgrsmalet Hvilke
oppleeringstilbud har elever med opphold av kort varighet i sykehusskole deltatt i, og i hvilken
grad fullfgrer de videregdende skole?

| og med at utvalget er hentet fra en sammenheng som tilsier at elevene er i en vanskelig
livssituasjon, vil det vaere naturlig a forvente at denne gruppen elever skiller seg fra den norske
elevpopulasjonen som helhet. Andelen elever i utvalget som er sgkt inn i videregdende skole
etter saerskilt vurdering er 19,3 % (tabell 3) mot 3,5 % i det aktuelle fylket, og i underkant av 5 %
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pa landsbasis (Utdanningsdirektoratet, 2013a). Elever med vedtak om spesialundervisning i
utvalget utgjer 12,3 % (tabell 3). Nasjonalt varierer andelen elever med spesialundervisning fra
om lag 1 % pa studieforberedende program til 10-12 % pa yrkesfaglige program (Markussen,
2009). I tillegg finner vi at hele 80,7 % av elevene i utvalget pa ett eller annet tidspunkt har vaert i
kontakt med oppfelgingstjenesten mot 10 % pa landsbasis (Kunnskapsdepartementet, 2013).
Tabell 2 viser at gjennomsnittlig grunnskolepoeng er noe lavere i utvalget (35,1) enn i fylket
(39,5) og landet for gvrig (40). Tidligere forskning viser at grunnskolepoeng er en av de viktigste
indikatorene pa hvordan elever lykkes i videregaende skole (Kunnskapsdepartementet, 2013;
SSB, 2011a). Samlet sett gir disse faktorene: spesialundervisning, opptak etter saerskilt vurdering,
kontakt med oppfelgingstjenesten og grunnskolepoeng grunnlag for en antakelse om at elevene
i utvalget vil komme noe darligere ut enn den totale, nasjonale elevpopulasjonen vedrgrende
gjennomfgring av videregdende opplaering. Hva kjennetegner sa studiens utvalg, og pa hvilken

mate skiller gruppen seg fra elevpopulasjonen som helhet?

4.1.1 Mange bruker lengre tid, og mange slutter

Tabell 2

Grunnskolepoeng, resultater og kontakt med oppfalgingstjenesten fordelt pd nasjonale tall, tall fra fylket, studiens
utvalg og kjgnn (Kunnskapsdepartementet, 2013; SSB, 2012a).

Utvalg Grunnskole-  Fullfart Fullfart Leerling Under  Sluttet Ikke Kontakt
Antall oen 0g bestatt, og bestatt  eller lzere-  opp- registrert  med
poeng normert tid etter fem kandidat leering aktivitet oppfelgings
ar -tjenesten

Nasjonalt 40 56 69,5 5 255 10

= Jenter 42 64 74 5 21

= Gutter 38 49 65 5 30

Fylket 39,5 60 72,8 5 22,2 9

Studiens 35,1 8,8 12,3 14 24,6 43,9 53 80,7

57

Utvalg

= Lengre 37,2 11,8 17,6 14,7 29,4 32,6 59 82,4
34
opphold

= Kortere 32,5 4,3 4,3 13 17,4 60,9 4,3 78,3
23 opphold

= Jenter 36,2 12,8 17,9 15,4 25,6 35,9 51 74,4
39

= Gutter 32,6 0 0 111 22,2 61,1 5,6 94,4
18

Kolonne 4-10 tall i %. N =57
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| tabell 2 angis resultater for utvalget som helhet, og for undergrupper etter kjgnn og varighet pa
opphold i sykehusskole. Lengre opphold viser til at elevene har hatt et tilbud i to uker eller
lengre. Tilsvarende viser kortere opphold til at eleven har hatt et tilboud i mindre enn to uker.
Inndelingen underutvalg relatert til varighet ble i fgrste omgang foretatt i forbindelse med
kriterier til utvalg for intervjustudien. | analysen av datamaterialet viste det seg raskt at denne
inndelingen avdekket en del interessante forskjeller mellom de to undergruppene. Dermed var
det hensiktsmessig & viderefgre denne inndelingen. Inndelingen i undergrupper for kjgnn er i
hovedsak gjort for & utvide sammenligningsgrunnlaget med tall fra nasjonale og regionale
statistikker, samt at kjgnnsvariabelen har en egenverdi med hensyn til forstdelsen av elevene i

utvalget. Av tabell 2 ser vi at som gruppe skiller elevenes resultater seg fra profilen i de nasjonale

og regionale tallene hovedsakelig pa tre omrader:

Langt faerre elever fullfgrer og bestdr innenfor normert tid.

Pa landsbasis fullfgrer 56 % av elevene innenfor normert tid. For det aktuelle fylket er andelen
60 %. | studiens utvalg er andelen som fullfgrer og bestar videregdende opplaering pa normert
tid kun 8,8 %. Etter fem ar i videregaende skole er fullfgringsandelen steget til 69,5 % pa
landsbasis og til 72,8 % i fylket og til 12,3 % i studiens utvalg. Tallene vitner om en gruppe elever
som i sveert liten grad lykkes med & oppna formell kompetanse gjennom videregdende skole
innenfor normert sa vel som utvidet tid. | utvalget finnes det 14 % som enten er i leere eller er
lerekandidater. Det foreligger ikke sammenlignbare opplysninger pa nasjonalt eller regionalt
plan, men i den grad en andel av elevene i laere pa sikt lykkes & gjennomfgre og bestd
kvalifiserende prgver, kan en se for seg at andelen elever i utvalget som fullfgrer og bestar kan
gke noe. Jenter viser stgrre gjiennomfgringsgrad bade nasjonalt og i studiens utvalg. | studien er
det ingen gutter som fullfgrer innenfor normert eller utvidet tid, men en ma ta hensyn til at
utvalget er relativt lite og det er stor overvekt av jenter. Det er derfor usikkert hvor mye av dette

som skyldes tilfeldighet.

Langt flere elever slutter uten d ha oppnddd formell kompetanse.

30,5 % av elevene pa landsbasis har ikke fullfgrt og bestatt videregdende fem ar etter pabegynt
opplaering. Disse fordeler seg pa 25,5 % som har sluttet underveis og 5 % som fortsatt er under
opplaering ut over fem ar. Pa fylkesbasis er tallene litt bedre; 22,2 % slutter og 5 % er fortsatt

under oppleaering. For utvalget i denne studien finner man at hele 43,9 % av elevene slutter uten
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a ha oppnadd formell kompetanse. Gutter slutter oftere enn jenter, dette gar igjen bade i

nasjonale tall og i denne studien.

Langt flere elever fortsetter i videregdende opplaering ut over normert tid.

Pa nasjonalt og fylkesniva er andelen elever som fortsetter i opplaering ut over fem ar om lag 5
%. Forekomsten av elever i studiens totale utvalg som er i opplaering ut over normert tid er 24,6
%. Det er absolutt grunn til & tro at andelen elever som fortsetter lenge i opplaering er mye
hgyere i utvalget enn i landet for gvrig, men tallene for disse to kategoriene er ikke direkte
sammenlignbare slik de blir presentert i tabell 2. | de nasjonale tallene er kriteriet at eleven
fortsatt er i opplaering fem ar etter pabegynt videregaende opplaering. | tilsvarende tall for
studiens utvalg er kriteriet at eleven er i opplaering ut over tre ar etter pabegynt videregaende
opplaering. Tabell 4 (som blir presentert i 4.1.2) viser variasjoner innad i underutvalget under
oppleering. 28,6 % av dette underutvalget er inne i sitt femte opplaeringsar, 42,9 % er i sitt sjette
oppleeringsar, og 21,4 % er i sitt syvende opplaeringsar. 64,3 % (42,9 + 21,4) av underutvalget kan
sammenlignes direkte med de nasjonale tallene. Bakgrunnen for denne ulikheten er at
informantene i studien er fgdt i 1991, 1992 og 1993. Det er bare de elevene som er fgdt i 1991
0g 1992 som har alder for @ kunne komme i kategorien under opplaering etter nasjonale kriterier.
Ved a se pa sammenhengen mellom antall &r i opplaering og oppnadd niva (tabell 4), kan vi fa en
indikasjon pa hvordan elevene i gruppen under opplaering vil fordele seg pa kategoriene sluttet
og fullfgrt og bestatt. De 57,1 % (7,1 % + 50 %) som fremdeles far opplaering pa VG1 eller VG2
niva i sitt 5.-7. ar vil ha mindre sjanse for a fullfgre. De 42,9 % som er kommet til VG3 vil ha
stgrre sjanse. Basert pa dette er det grunn til 3 regne med en hgyere andel elever i kategorien
sluttet, noen flere i fullfart og bestdtt og noen faerre elever under opplaering dersom en hadde

kunnet oppdatert tallene etter skolearet 2013/14.

4.1.2 Heller yrkesfag enn studieforberedende

Pa landsbasis finner man en forholdsvis jevn fordeling av elever pa studieforberedende program
og yrkesfag (SSB, 2012c). | utvalget for denne studien er andelen elever pa studieforberedende
programmer kun 19,3 %. Selv om en tar hgyde for at gjennomsnittlige grunnskolepoeng er noe
lavere i utvalget enn nasjonalt, og en vet at dess lavere grunnskolepoeng dess hgyere andel

elever pa yrkesfag, kan ikke dette forklare hele forskjellen.

Tabell 3 viser fordeling pa ulike opplaeringstilbud for elevene i utvalget. Tabellen gir et noe mer

nyansert bilde enn bare 3 skille mellom studieforberedende og yrkesfaglige programmer, slik at
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en far et bredere bilde av hvilke opplaeringstilbud vi finner innenfor studiens utvalg. Kategorien
yrkesfag omvalg viser til de elevene som har gjort ett eller flere omvalg innenfor yrkesfaglige
programmer. Kategorien blandet viser til elever som har gjort ett eller flere omvalg pa tvers av
studieforberedende og yrkesfaglige programmer, og hvor mange ogsa har variert mellom & veere
delkurselever og fulltidselever. Grunnkompetanse viser til de elevene som far opplaering pa et
lavere niva, hvor hensikten ikke er 3 oppna full kompetanse. Ingen registrert aktivitet er elever

som ikke har startet i noe opplaeringstilbud i videregdende skole i det aktuelle fylket.

Tabell 3

Opplaringstilbud fordelt pé studiens utvalg og underutvalg.

Utvalg Inntak Spesial- Studie- Yrkes-  Yrkesfag Blandet  Grunn- Ingen Gj.snitt
og etter undervisning  forberedende  fag omvalg ST og kompetanse  registrert  antall &r i
under- seerskilt YF aktivitet oppleering
utvalg vurdering

Studiens 19,3 12,3 19,3 40,4 10,5 14 12,3 35 35
utvalg

-Lengre 20,6 17,6 20,6 41,2 11,8 147 8,8 2,9 3,7
opphold

-Kortere 17,4 4,3 17,4 39,1 8,7 13 17,4 4,3 3,2
opphold

-Jenter i 17,9 10,3 23,1 41 7,7 10,3 12,8 51 3,5
utvalget

-Gutter i 22,2 16,7 111 38,9 16,7 22,2 111 0 3,4
utvalget

Kolonne 2-8 tall i %, kolonne 9 tall i &r. N = 57

Selv om fordelingen pa de ulike opplaeringsprogrammene skiller seg fra fordelingen i den totale
elevpopulasjonen, finner vi samme mgnster med hensyn til kignnsvariabelen. Jenter velger
studieforberedende programmer i stgrre grad enn gutter. Guttene velger i stgrre grad yrkesfag,
og de gjor flere omvalg. Om lag fem prosent av jentene i utvalget har ikke tatt imot noe tilbud i
videregdende skole. Dette kan vaere noe misvisende ettersom tallene er hentet fra ett bestemt
fylke. Dersom en elev sgker videregdende opplzaring i et annet fylke, vil det ikke komme frem av

tabellen.

Dersom en ser pa den delen av utvalget som fortsetter i oppleering ut over normert tid slik det
blir presentert i tabell 4 pa neste side, finner man ogsa et klart annerledes mgnster med hensyn
til fordeling pa oppleeringsprogram og kjgnn enn vi finner i de nasjonale tallene. For denne
gruppen er andelen elever pa studieforberedende program 21,4 % og 71,4 % pa yrkesfaglige
programmer. Fordeling pa nasjonalt plan er 51,1 % pa studieforberedende program og 48,9 % pa
yrkesfag (SSB, 2012b). Tabellen viser ogsa hvilket niva elevene er registrert pa innevaerende ar

samt hvor lenge de har veert i opplaering.
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Tabell 4

Opplearingstilbud, oppnadd niva og antall ar i opplearing for underutvalget «under opplearing» fordelt pa kjgnn.

Studie- Yrkesfag ~ Grunn- VG1 VG2 VG3 Pabegynt  Pabegynt  Pabegynt
forberedende kompetanse  nivdi  nivdi  nivdi  5&rivgs  6.4rvgs 7.8ri vgs
Under
E%‘;éaer'”g 214 714 71 71 50 429 28,6 42,9 214
gruppen
Jenter 30 60 10 0 60 40 40 40 20
Gutter 0 100 0 25 25 50 0 50 25

Tall i % alle kolonner. 7,1 % av denne gruppen har ferre enn fire &r i videregdende skole. De er utelatt fra denne
tabellen. Summen av kolonne 8-10 i rad 1 og 3 er derfor < 100 %. N = 14

4.1.3 Far den svakeste gruppen minst hjelp?

Ved a skille ut to underutvalg basert pa varighet pa oppholdet i sykehusskolen ble det avdekket
interessante forskjeller mellom elevene. | og med at rekrutteringen til sykehusskolen skjer via en
ungdomspsykiatrisk sengepost, skulle en tro at de elevene med kortest opphold var i mindre
alvorlige vansker enn de som hadde et lengre opphold. Det er ikke ngdvendigvis sammenheng
mellom grunnlag for innleggelse i sykehus og skolefunksjon, men i mange tilfeller vil vansker
med psykisk helse ha innvirkning pa skolefungering. Ved gjennomgang av ulike analyser knyttet
til de to underutvalgene ble det grunnlag for & trekke antakelsen om bedre fungering hos de
med kortest opphold i tvil. Statistisk sett hadde denne gruppen gjennomgaende darligere

resultater pa flere omrader. Tabell 2 og 3 viser at de med kortest opphold har:

- Gjennomsnittlig lavere grunnskolepoeng (32,5 mot 37,2)

- Feerre som fullfgrer og bestar innen fem ar (4,3 % mot 17,6 %),

- Feerre under opplaering ut over normert tid (17,4 % mot 29,4 %)

- Langt flere som slutter uten a ha oppnadd formell kompetanse (60,9 % mot 32,6 %)

- Flere elever som har opplaeringstilbud rettet mot grunnkompetanse (17,4 % mot 8,8 %)

- Flere elever som ikke er registrert med noe tilbud i videregaende skole (4,3 % mot 2,9 %)

- Gjennomsnittlig kortere tid i videregaende skole enn gruppen elever med lengre opphold
(3,2 ar mot 3,7 ar)

Til tross for et darligere utgangspunkt slik det fremgar av disse variablene, ser ut til at gruppen
elever med kortest opphold i sykehusskolen ogsa far mindre hjelp og oppfelging. Gruppen har:

- Feerre som sgkes inn i videregaende skole etter saerskilt vurdering (17,4 % mot 20,6%)
- Langt faerre som har vedtak om spesialundervisning (4,3 % mot 17,6 %)
- Noen feerre som er i kontakt med oppfglgingstjenesten (78,3 % mot 82,4 %)

41



Det er tilsynelatende et paradoks at den gruppen elever (opphold < to uker) med darligst
forutsetninger samtidig er den gruppen som kanskje mottar minst tilrettelegging og oppfelging.
En svakhet ved studiens datamateriale er at den ikke viser tiltak som regnes som individuelt
tilrettelagt oppleering. Dette kunne gitt mer informasjon om hvor mye tilrettelegging og hjelp de
to gruppene far. Tallmaterialet kan ikke gi svar pa hvorfor vi finner denne forskjellen, men en kan
reflektere over at det ser ut til at de elevene som har kortest opphold i sykehusskolen samtidig

er de som lykkes minst i grunnskolen og videregaende skole.

4.1.4 Hvem er det som slutter?

Frafallsforskningen i Norge har identifisert flere forhold som synes a ga igjen med tanke pa
gjennomstrgmmingsgraden i videregdende skole. Grunnskolepoeng anses a vaere den enkelt-
faktoren som i st@rst grad indikerer hvordan en lykkes i opplaeringen, og foreldres utdannings-
niva er ogsa av betydning. Jenter gjennomfgrer i stgrre grad enn gutter, etnisk norske elever i
stgrre grad enn innvandrere. Elever i studieforberedende programmer har hgyere gjennom-
feringsgrad enn elever i yrkesfaglige programmer (Kunnskapsdepartementet, 2013; Markussen,
Frgseth, Ledding, & Sandberg, 2008; SSB, 2012a). | tillegg gkes sjansen for a fullfgre videre-
gaende skole dersom en unngdr avbrudd og opphold underveis. Hva vet vi sa om de elevene i

studiens utvalg som slutter?

Tabell 5

Elever i utvalget som har «sluttet» fordelt pa kjgnn, relatert til opplaringstilbud og oppnadd niva.

Grunnskole- Studie- Yrkesfag Grunn- VGO VG1 VG2 VG3
poeng forberedende kompetanse niva niva niva niva
Sluttet
Hele 32,8 16 60 24 16 20 48 16
gruppen
Jenter 33,7 14,3 57,1 28,6 214 7,1 42,9 28,6
Gutter 31,4 22,2 55,6 22,2 9,1 36,4 54,5 0

Kolonne 3-9i %. N =25

Informasjon om etnisitet og foreldres utdanningsniva foreligger ikke for utvalget. De @vrige
variablene kjent fra frafallforskningen kan det sies noe om. Det er noe forskjell med hensyn til
grunnskolepoeng i det totale utvalget (35,1 i tabell 2) og den gruppen av utvalget som har
avbrutt opplaeringen (32,8). Det er ogsa mindre kjgnnsforskjeller relatert til grunnskolepoeng i
dette underutvalget. Det kan tyde pa at grunnskolepoeng pavirker hvorvidt utvalget i studien

fullfgrer opplaeringen, men pavirkningen er noe svakere enn det vi ser i de nasjonale analysene.
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Vi finner derimot store forskjeller mellom elever pa studieforberedende program (16 %) og
yrkesfaglige program (60 %), men dette ma ses i lys av at utvalget er skjevfordelt mellom
studieforberedende og yrkesfaglige programmer. Det kan identifiseres noen kjgnnsforskjeller
med hensyn til avbrudd relatert til oppleeringstilbud; guttene som har avbrutt oppleeringen uten
a oppna formell kompetanse er i overtall pa studiespesialiserende (22,2 % mot 14,3 %). Jentene
er i overtall i gruppen elever som gar for grunnkompetanse (28,6 % mot 22,2 %). Samlet sett er
bildet av den gruppen elever i studiens utvalg som slutter noe annerledes enn tilsvarende
gruppe nasjonalt, men hovedfunnet er at denne gruppen omfatter sa stor del av det totale
utvalget. En ma veere forsiktig med a trekke slutninger basert pa et sapass lite utvalg hvor ogsa
fordelingen mellom kjgnn ikke er tilsvarende den totale, nasjonale elevpopulasjonen. Det er
likevel verdt & legge merke til det mgnsteret som tegnes nar en sammenholder data med

nasjonale og regionale tall.

4.1.5 Oppsummering av registerstudien

Elevene i utvalget til denne studien skiller seg fra den gjennomsnittlige nasjonale elev-
populasjonen pa mange omrader. De sgkes oftere inn i videregaende skole etter seerskilt
vurdering, de har gjennomsnittlig lavere grunnskolepoeng og det er en stgrre andel elever som
mottar spesialundervisning. Elevene i utvalget sgker i stgrre grad mot yrkesrettet utdanning enn
mot studieforberedende. De fleste elevene i studien er i kontakt med oppfglgingstjenesten i
lgpet av videregaende skolen. Andelen elever som slutter pa videregaende skole uten 3 oppna
formell kompetanse og andelen elever som fortsetter i videregdaende skole ut over fem ar er
langt hgyere for denne gruppen enn for norske elever generelt. Alt i alt har vi 3 gjgre med en
sarbar gruppe elever som fullfgrer videregaende i langt mindre grad enn sine jevnaldrende pa

landsbasis.

4.2 Intervjustudien: leeringsstgttende prosesser

Sveert fa vil bestride at leering er en vesentlig dimensjon ved utdanning. Men hva forstar vi med
leering? Laering er mer enn 3 tilegne seg faglig kunnskap i tradisjonell forstand — leering skjer i
interaksjon med andre — og laering handler om hvordan vi ser og forstar verden og oss selv. Til en
viss grad omtaler deltakerne i intervjustudien leering som en eksplisitt aktivitet, men laerings-
perspektivet er ogsa til stede i det empiriske materialet som noe selvfglgelig og underforstatt,

noe som kan knyttes til det meste av det som skjer pa skolen.

| den grad deltakerne tar i bruk verbet & /zre i intervjuene, viser de stort sett til et tradisjonelt

laeringssyn hvor laering ses pa som overfgring av kunnskap fra lzerer til elev. Anja sier: «de skal
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leere oss ut fra pensumet vart» (Anja s.9). Emma har samme forventning men opplever at ikke
alle laerere innfrir. «Han greide jo ikke lzere fra seg» og «vi laerer ingenting av henne» (Emma s.9).
Her forstas laering som laererens formidling av kunnskap mens eleven ses som en mer eller
mindre passiv mottaker. At elevene betrakter laering som en avgrenset prosess som skal
resultere i tilegnelse av faglig kunnskap, kommer ogsa til uttrykk nar Gro sier; «det var veldig
mye som skulle laeres» (Gro s.7). Ikke alle elevene tillegger laereren en like sentral rolle i
leeringsarbeidet. Ida papeker at leering i betydning tilegnelse av kunnskap og ferdigheter er noe
hun kan foreta pa egen hand i mgtet med laerestoffet; «for noen ganger, eller i noen fag, sa er
det lettere for meg G leere av meg selv, G sitte og jobbe med det alene heller enn G ha

tavleundervisning» (Ida s.27).

Flere av deltakerne i intervjustudien Igfter ogsa leeringsbegrepet vekk fra seg selv og sin egen
individuelle laeringsprosess, og viser til laering som formalet med skole og utdanning. Christian
forteller: «Ja, jeg kom til det at jeg hadde lyst til G ga pG skole igjen. Jeg hadde lyst til G lsere»
(Christian s.5). Skoler og laeringsmiljger kan oppfattes & ha ulikt fokus pa lsering, for Ida var det
viktig at leering var et uttalt mal. «Jeg ville ikke ga pa... jeg kan ikke kalle det ddrlige skoler, men
jeg ville ga i et miljg hvor det var greit @ laere ting liksom, hvor det var mdlet» (lda s.9). | utsagnet
fra Ida ser vi at hun knytter leering opp mot mer kollektive prosesser, hvor laering forstas som
noe som foregar i interaksjon mellom mennesker med felles fokus pa et tema eller en oppgave.
Ida trekker dette perspektivet videre nar hun peker direkte pa deltakelse som en viktig
forutsetning for laering.
Det er veldig umotiverende ndr vi ikke far delta, ndr vi kun hgrer pG lsereren sine
meninger og vi ikke far mene noe selv. [...] Vi har en leerer som er veldig flink til G la oss
delta og sann. Vi har ikke vanlig undervisning, vi har bare diskusjoner. Det har fungert
veldig greit (1da s.2).
Ida bruker ikke ordet laering nar hun snakker om deltakelse, men det er likevel tydelig at hun
snakker om en laeringsprosess. Dette er et eksempel pa at laeringsprosesser omtales indirekte av
deltakerne i studien, og at det underliggende leeringsperspektivet hos deltakerne er mer i trad

med laering som deltakelse, og hvor laeringsprosessen ikke kan skilles fra konteksten den forgar i.

Elevenes skoleerfaringer og fortellingene om hva som har virket stpttende for deres
leeringsprosess kan videre utforskes gjennom tre temaer som alle er ulike sider ved

leeringsprosessen; interaksjon mellom lzerer og elev (4.2.1), interaksjon mellom elever (4.2.2) og
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prosesser som bidrar til & skape en identitet (4.2.3). | tillegg er elevenes tanker om fremtiden

tematisert som det som gir retning til laeringsarbeidet og utdanning som sadan (4.2.4).

4.2.1 «Det var lzereren min som begynte a merke det»

Nar deltakerne i intervjustudien snakker om laerere, er det ikke bare den enkelte lzerer de
omtaler, men ogsa laereren som representant for skolen. Elevene uttrykker til en viss grad at
laererne er skolen. Dette understreker den sentrale rollen elevene opplever at laereren har nar de

forteller om sine erfaringer med skole, lzering og undervisning.

De fleste elevene uttrykker at det er viktig @ vaere synlig for laereren sin, «at leereren ser hver
enkelt person pd en mdte» (Bente s.2). Men hvilken betydning gir elevene uttrykket G bli sett? Til
en viss grad gir elevene inntrykk av at de gnsker at leereren skal se dem som hele mennesker og
bry seg om hvordan de har det. Flere av ungdommene uttrykker at de gnsker at laereren skal
kjenne til deres helsemessige utfordringer slik at de ikke blir oppfattet som uinteresserte eller
kunnskapslgse. «Det har veert viktig for meg at leererne har visst at, ja, visst om min situasjon. At
de ikke har vurdert meg som, ja — at jeg ikke vet ting selv om jeg ikke svarer pd det i timene» (lda
s.26). | den grad de @gnsker direkte omsorg fra laereren sin, er det i form av at leereren av og til
spgr hvordan de har det. Nar det gjelder det a erfare psykiske vansker som pavirker lzerings-
arbeidet, peker bade Anja, Emma og Ida pa to oppgaver de mener leereren bgr handtere; det er
viktig at leererne oppdager at eleven har det vanskelig, og at leererne skaffer hjelp. Ingen av
deltakerne har forventninger til at laererne eller andre voksne pa skolen skal gi hjelp i en slik
situasjon. Anja forteller at leereren hennes skjgnte at noe var galt fgr Anja forsto det selv:
Det var laereren min som begynte G merke det [...] for hun spurte hvordan det gikk med
meg og sann. For jeg merket jo at karakterene mine gikk ned, og jeg satt mye inne i
matpausen i stedet for G ga ut. Jeg rakk opp hdnda mindre og trakk meg mer tilbake [...]
Sa tok hun kontakt med moren min og sann, og snakket med storesgsteren min om det
0gsd, og sd ble jeg henvist til psykolog. [...] og jeg er veldig glad for at hun sa det liksom
(Anja s.5).
A bli sett av laereren sin handler i intervjuene i aller stgrst grad om & bli sett som elev, som
lerende, og elevene understreker leerers betydning med hensyn til hvordan de blir mgtt i under-
visningssituasjonen. Dersom undervisningen blir for ensformig kan dette oppleves som en ekstra

belastning for elevene.

Hvis lzereren bruker den samme metoden — forelesning med PowerPoint — hele tiden, og
bare presser inn med stoff og fakta og sdnn, sa selvfglgelig ... det blir tungt til slutt. Men
hvis det er litt variasjoner, sénn filmklipp eller musikk som de analyserer eller gir
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eksempler eller tegner det pa tavle eller, noe som er litt annerledes enn bare masse stoff

og masse informasjon, da setter det seg bedre i oss (Anja s.2).
At laereren reflekterer over egen praksis og anstrenger seg for a variere undervisningen kan av
elevene oppfattes som at leereren gnsker a na den enkelte elev og vekke deres interesse — at han
eller hun gnsker @ mgte deres forskjellighet. Med tanke pa undervisningens innhold er det ingen
av deltakerne som etterlyser forenklet laerestoff eller lignende, til tross for at bade Anja,
Christian, Emma og Gro uttrykker at fagene til tider oppleves som svaert vanskelige. Derimot
gnsker de at leereren skal bruke nok tid pa dem og gi dem den stgtten de har behov for slik at de
kan holde tritt med klassen. Christian uttrykker det slik:

Det som er viktigst syns jeg, er at elevene mestrer det de holder pd med. At de far nok

hjelp av laererne og «seg-tid»’ hvis du forstér hva jeg mener med det. At de fér nok tid

leerer til elev liksom, sdnn at laereren kan vite at de forstar det liksom. [...] at lsereren

passer pd at alle elevene har forstatt far de gar videre (Christian s.1)
| Igpet av intervjuene er flere av deltakerne i studien innom viktigheten av at leereren har tro pa
dem, at det stilles krav og formidles forventninger. Bade Anja og Christian har hatt erfaringer
med at laereren i for liten grad har formidlet tro pa at de kan fa det til. For Anja sin del handlet
dette om overgangen til videregaende skole, hvor kontaktleerer anbefalte henne a sgke et tilbud
Anja opplevde som mindre kvalifiserende enn det hun gnsket. Dette motiverte Anja til  arbeide
hardere for a vise at hun kunne: «det er motiverende fordi jeg vil vise til henne at jeg kan! [...]
hun sier det ikke direkte, men jeg leser mellom linjene, pG en mdte sd undervurderer hun meg.

Jeg vet hun bryr seg, men likevel kjenner jeg at jeg ikke far det pushet jeg trenger» (Anja s.8).

For Christian hadde de manglende forventningene motsatt virkning. Han opplever at skolen var
forngyd med at han ikke var til bry, men at det ikke ble tatt pa alvor at han ikke holdt fglge med
klassen faglig. Dette er hovedtemaet i intervjuet med Christian. Han kommer stadig tilbake til
hvordan han i tidlig alder falt av lasset faglig og mistet troen pa at han kunne lykkes pa skolen. Pa
ungdomsskolen opplevde han 3 bli stilt mer krav til, men for hans del var det for sent. Han hadde
leert at skole ikke var for ham. At laereren senker forventningene opplever altsa ungdommene
som mer hemmende enn fremmende i laeringsprosessen.

Jeg datt av, rett og slett. Jeg hadde noen lerere som var litt for snille, som sa... nar de

kom pa foreldrekonferanser sG var det de hadde G si om meg var at: Nei, han er s snill.

Han er sa snill. Men hva gjgr han for noe? Nei, han er sd snill. Sa jeg datt av ganske tidlig
ndr det gjaldt det faglige, og sa ndr du kom lenger og lenger opp, sa bare var jeg mer og

> Men «seg-tid» mener Christian individuell tid sammen med larer, altsa det & ha leererens udelte
oppmerksomhet.
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mer vekke, for jeg trodde ikke jeg kunne klare G hente meg inn igjen, sd ... ja (Christian
s.2).

A bli sett av lzereren som laerende innebzerer ogsa a fa ngdvendig stgtte i laeringsprosessen. Anja
som har et annet morsmal enn norsk, tenker at hun av og til har behov for a fa gjennomgatt
grunnleggende fagbegreper sammen med laerer. Gro synes den stgrste utfordringen er 3
konsentrere seg, organisere og strukturere arbeidet, s3 hun etterlyser tettere oppfglging fra
leerer pa det omradet. Christian vil ha tid og utfordringer i passe porsjoner. For Ida, som er en
selvstendig og skoleflink elev, men som synes det er vanskelig & veaere tilstede i klasserommet i
perioder, er det viktig med fleksible tidsfrister og stgrre individuelt ansvar for
leringsaktivitetene. Hun opplevde det som sveert positivt nar skolen viste fleksibilitet for a
komme henne i mgte med hensyn til dette:
Sa da bestemte vi at jeg skulle ta matte som privatist, og ta spansk... at jeg ikke mgtte
opp til timene men var i vurderingssituasjonene. Sad... det var jo egentlig ikke helt lov det,
madtte fG godkjenning av rektor og sdnn, men det gikk jo etterhvert. For jeg merket jo at
alle bare ville at jeg skulle klare meg gjennom det. (Ida s.27).
Nettopp det at skolen og laererne er fleksible virker & veere viktig for alle elevene i studien. Den
tilpasningen elevene uttrykker at de har behov for er sammenfallende med det som elever flest
trenger i st@rre eller mindre grad. Det er ikke skreddersydde og spesialtilpassede spesial-
pedagogiske tiltak de etterlyser, men en fleksibilitet hos laerer og skole som gjgr at de kan delta i
leringsfellesskapet pa lik linje med de andre. Kun en av deltakerne, Emma, mener hun har behov
for & fa sin opplaering innenfor et alternativt leeringsfellesskap med mindre elevgrupper, tettere

oppfelging og tilrettelegging, men med samme faglige krav og vurderingsformer.

Fire av deltakerne i studien understreker ogsa at det 3 bli hgrt og ha innvirkning pa de valgene
som blir tatt vedrgrende egen skolegang er en viktig forutsetning for a lykkes i skolen, enten det
gjelder hvilket skoletilbud som vil passe best, eller det er a bli hgrt nar man sier fra om noe som
ikke fungerer i skolehverdagen. Emma understreker at det & ikke bli hgrt, er «utrolig
demotiverende» (Emma s.6) og kan fgre til at elevene slutter @ henvende seg til lereren nar

skoledagen ikke fungerer for dem.

Det motsatte av a bli sett, enten det er pa det menneskelige plan eller som leerende, er a vaere
usynlig. Usikkerhet hos laerere nar de tenker at elever med psykiske vansker ma bli mgtt pa en
spesiell mate kan av og til lede til at eleven blir oversett og opplever seg usynlige. Ida gjorde seg
denne erfaringen da hun skulle begynne i ny klasse like etter en lengre sykehusinnleggelse: «Jeg
kan ikke huske at jeg noen gang fikk spgrsmal om det gikk greit. Alle visste jo at jeg hadde veert
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pd sykehuset, men jeg fikk ikke spgrsmal om hvordan jeg hadde det eller om jeg trengte hjelp og
tilrettelegging. Sa jeg falte meg veldig usynlig liksom» (Ida s.12). Hun opplevde at skoletilbudet
ikke fungerte for henne og savnet at laererne tok initiativ til 8 hjelpe henne i gang.
Hvis de hadde spurt meg — er det noe du trenger for G komme deg gjennom skolen? For
de sd jo at det ikke gikk. Jeg fikk jo kiempeddrlige karakterer i forhold til det jeg hadde
hatt [...] Jeg var ikke til stede i timene, jeg var ikke med pd noen ting, jeg rakk ikke opp
hdnden. De matte jo se det, de er jo ikke blinde (Ida s.14).
For deltakerne i intervjustudien er altsa leereren en sentral aktgr i skolehverdagen. Relasjonen
mellom lzerer og elev handler mer om lzering enn om omsorg. At lzerere tilbyr variert under-
visning og bruker nok tid pa den enkelte, oppfattes av ungdommene som & bli mgtt pa sin
forskjellighet, og a bli gitt mulighet til & gjgre det samme som de andre elevene. Nar elevene
opplever helsemessige utfordringer gnsker de at lzerere skal oppdage og skaffe hjelp, heller enn
a gi direkte hjelp. Ungdommene peker pa viktigheten av a bli stilt krav til, at leereren formidler
tro pa at eleven kan lykkes og at de blir hgrt og far innvirkning pa avgjgrelser som angar dem. |
den grad eleven opplever seg usynlig for leereren, har dette en negativ virkning med hensyn til

deltakelse og lzering.

4.2.2 «En venn kan forandre alt, bety alt»

De fleste elever har et gnske om a oppleve tilhgrighet til klassen sin. P& videregaende skole
endres gjerne klassesammensetningen for hvert ar, likevel peker elevene i intervjustudien pa at
klassen er rammen for den sosiale interaksjonen elevene i mellom. A oppleve at man etter et
helt semester i ny klasse fremdeles er en fremmed, beskrives av Ida som svaert nedsldende: «Jeg
husker spesielt en episode. Jeg tror det var naermere jul eller noe, sa skulle han ene i klassen spar
om han kunne ldne et eller annet av meg. Sa trodde han at jeg het Sofie. Og det trodde alle de
andre og. Det var utrolig kjipt» (Ida s.11). De sosiale prosessene som legger til rette for et
inkluderende lzringsfellesskap og nzere vennskap er i fglge fire av jentene det som far aller

stgrst betydning for a fullfgre videregaende opplaering.

Nar deltakerne i intervjustudien blir bedt om a beskrive et godt klassemiljg, er svarene relativt
samstemte. Fem av seks svarer raskt at det er et inkluderende milj@. Dette uttrykket har de siste
arene tatt form av en klisje som det i hverdagsspraket ikke er innlysende hva betyr. Pa spgrsmal
om hva elevene mener med et inkluderende miljg, pekes det pa det a ta kontakt med de som er
litt stille eller utenfor og inkludere disse i arbeid og samtale som noe av det viktigste. At leereren

engasjerer seg i de sosiale prosessene som foregar i klassen og legger til rette for felles

48



aktiviteter kan ogsa veere med pa a samle klassen og gi dem positive fellesopplevelser. Emma
mener at slike felles opplevelser har betydning for interaksjonen mellom elevene ut over
undervisningstiden:
Vi tok av og til timer hvor vi hadde en sdnn fellesgreie hvor vi hadde litt aktiviteter i timen
sammen, samarbeidet og sdnn, uten at det ble en konkurranse pd en mdte, men at folk
da fikk jobbe litt med hverandre og de var pd lag med folk de ikke pleide G vaere pa lag
med, [...] da lo du litt sammen med folk du ikke pleide le med. Det tror jeg hjelper. Det

hjelper liksom a lage et fellesskap i klassen, at du er sammen om noe [...] Og da husker jeg
at da vi gikk ut i friminuttet, da var vi liksom sammen hele gjengen (Emma s.3-4).

Ida vektlegger viktigheten av at elevene i en klasse er trygge pa hverandre slik hun opplevde det i
ungdomsskoleklassen sin. Der var det greit at ikke alle elever er like, og man kunne spgrre om
hva som helst i timen uten at de andre elvene lo. Hun synes ogsa det er viktig «d vaere dpne for
andres meninger, og at man ikke bare sitter der og holder pd med andre ting hvis noen for
eksempel har et foredrag, men viser at de er interessert i hva du har G si. Det har noe med
holdninger til andre G gjgre» (lda s.3). Hun er overbevist om at hadde det ikke vaert for at miljget

i klassen var sa godt, hadde hun ikke orket a ga pa skolen i det hele tatt.

Klassemiljger preget av klikkdannelse hvor elevene er opptatt med egne venner og ikke
anstrenger seg for a hjelpe andre inn i fellesskapet virker ekskluderende. Det a bli tatt ut av
klassen for 3 fa spesielt tilrettelagt oppleering kan ogsa bli en barriere mot deltakelse i
fellesskapet. Anja beskriver opplevelsen av @ komme tilbake til klassen etter en undervisnings-
time alene med laereren slik: «men det er noe med blikkene som jeg far nar jeg kommer inn i
klasserommet igjen som gjor at jeg blir usikker. [...] som om blikkene deres snakker med
hverandre [...] jeg faler meg annerledes, utenfor fordi hele klassen sitter der [...] hvor har hun

veert?» (Anja s.6-7).

Det 3 bli innlagt pa sykehus og skulle forholde seg til et annet skoletilbud for en periode innebar
at ungdommene ble sosialisert inn i en annen type skolekultur enn den de kjente fra fgr. Anja
opplevde at hun ikke fikk den samme faglige stgtten som hun var vant til, mens de fem andre
deltakerne i intervjustudien opplevde den tette oppfglgingen som en fordel med hensyn til sin
skolefaglige utvikling. De opplevde at leererne hadde bedre tid og at de formidlet forventninger
og tro pa at eleven kunne mestre fagene som positivt. Flere av ungdommene forteller at skolen
representerte noe kjent, noe friskt i en sykehushverdag hvor fokuset ofte var pa det som var

sykt. |da sier det slik:
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Jeg tror i perioder gikk jeg bare pd skolen for G ha noe G gj@re, bare for G komme vekk fra
avdelingen litt. [...] jeg ville jo ikke innramme det da, men det hjalp jo litt [...] Der kunne
jeg legge ting litt vekk, og bare veaere en vanlig elev. Og det kunne jeg jo ikke pa
avdelingen, for der var jo alt bare sykt (lda s. 16).
Noen av ungdommene papekte ulikheten mellom det 3 veere pasient pa sykehus og det a veere
elev pa sykehusskolen. Ida opplevde dette spesielt sterkt og sier at hun pa skolen ble «behandlet
som et vanlig menneske og ikke bare som en syk pasient, noe som mdtte fikses» (lda s.20). Hun
viser til at pa skolen fikk hun veere med pa vanlige aktiviteter som museums- og teaterbesgk i
tillegg til undervisningen, og at stemningen pa skolen var lettere. Hun beskriver skolen som en
kontrast til sykehuset ved hjelp av motsetningen vanlig menneske — syk pasient. Avslutningsvis i
intervjuet blir hun spurt om det er noe av det vi har snakket om i intervjuet hun synes er spesielt
viktig. Hun svarer:
Jeg tror egentlig det viktigste jeg har sagt i hele intervjuet er liksom den rollen skolen pd
sykehuset har spilt, for jeg vet at det ikke bare er jeg som har hatt den opplevelsen, jeg
har jo fremdeles kontakt med noen av de som var der, sa ... jeg vet jo at den har betydd
mye for mange [...] bare & fa litt annet innhold i hverdagen og komme litt vekk fra all
elendigheten ... det er jo ikke sann at du legget alt fra deg ndr du er der, men du far
liksom litt andre omgivelser, du blir behandlet pG en helt annen mdte. Du faler deg litt
mer normal (lda s.30).
Ungdommene peker ogsa pa forskjeller mellom skolen pa sykehuset og deres ordinaere skoler.
Den stgrste ulikheten var, i fglge ungdommene, knyttet til kontakten elevene i mellom. Flere av
ungdommene fortalte at da de ble lagt inn pa sykehuset, ble de presentert for strenge regler for
hvordan pasienter kunne omgas. Ungdommene opplevde dette som kompliserende for det a

utvikle sosiale relasjoner, det ble kunstig og unaturlig. Elevene gikk dermed til en viss grad glipp

av den stgtten de kunne gitt hverandre.

Nar deltakerne i intervjustudien forteller om hva som er den viktigste forutsetningen for at
hverdagen pa hjemmeskolen skal fungere, er det nettopp vennskap og positive sosiale relasjoner
til medelever de peker pa. A fgle tilhgrighet i klassen og ha naere venner kan gjgre det mer
meningsfullt 8 komme pa skolen, skolehverdagen blir mer lystbetont og fravaeret reduseres. A ha
venner pa skolen fgrer ogsa til at man blir kjent med flere, det far en form for sosialt
selvforsterkende effekt. Anja forteller ogsa om en direkte positiv innvirkning pa skoleresultatene:
«jeg gledet meg bare til G komme pa skolen, for jeg hadde det kiempekjekt, og konsentrasjonen
og alt gikk sa bra. Det var det dret jeg hadde de beste karakterene av alle Grene mine» (Anja s.4).
For Ida var bestevenninnen avgjgrende for at hun klarte 3 mgte pa skolen i det hele tatt i
perioder. Tanken pa at venninnen var der og ventet pa henne, at hun kunne avlede de vanskelige
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tankene med henne i friminuttene fikk henne avgarde til skolen. Hun slar fast at «En venn kan

forandre alt, bety alt» (1da s.24).

Ungdommene skiller mellom nzere vennskap og andre positive sosiale relasjoner pd skolen.
Relasjonen til «skolevenner» er mer overfladiske, og flere av elevene sier at det er viktig at
klassekameratene ikke vet s mye om det som er vanskelig i livene deres. Dette begrunner de
delvis med at de ikke vet hvem de kan stole pa, og hvilken respons de ville fa om de fortalte om
vanskene. For noen er det ogsa viktig a vaere mest mulig lik de andre for a fgle seg «normal».
Vennskap beskrives som naerere relasjoner hvor ungdommene i st@grre grad kan «veere seg selv»
og snakke om vanskelige ting. Bade Anja og Ida kan fortelle om vennskap som har utviklet seg fra
mer overfladiske bekjentskap pa skolen, og hvordan disse relasjonene har blitt naerere og dypere
over tid. Nar ungdommene i studien snakker om a bli sett av laererne sine, handler det mest om
a bli sett som elev. Nar de snakker om a bli sett av vennene sine, er det som mennesker. Det er i
de neaere vennerelasjonene at ungdommene henter mest stgtte og omsorg. De opplever at gode
vennskap byr pa omsorg og trygghet, humor og glede. Christian forteller at han har hatt de
samme to-tre kompisene fra barneskolen av. | vanskelige perioder hvor han ikke har maktet 3 ga
pa skolen, har kontakten med vennene vaert avgjgrende: «Det har hjulpet meg ogsd, siden jeg
alltid har hatt noen som jeg kan vaere med [...] SG da har jeg opprettholdt litt normalitet med
dem, sa ikke alt har gatt til ... ja ...» (Christian s.10). Ogsa Ida forteller at det & ha venner har vaert
viktig for a fgle seg mindre annerledes: «jeg klarte pd en mdte G fgle meg litt normal nar jeg var

sammen med dem, sd det hjalp veldig» (Ida s23).

Fraveer av vennskap pa skolen oppleves av ungdommene som problematisk. Gro forteller at hun
grudde seg mye for a8 ga pa skolen i periodene hvor hun ikke hadde venner, og at det var
vanskelig a ikke ha noen & ga til, ikke ha noen a arbeide pa gruppe med. | tiden fgr Ida fikk en
venninne pa skolen, var hun sosialt isolert. Hun opplevde at hennes motlgshet ble forverret av at
hun ikke hadde venner og ikke opplevde at hun hegrte til i klassen:
Jeg tenkte at dette var ikke skolen for meg, jeg har ikke lyst til G vaere her, det er ingen
vits i G ga pad skole i det hele tatt, det kommer ikke til G bli noe av meg uansett. Og det ble
bare forverret av at jeg ikke passet inn i klassen, at jeg ikke hadde venner, at jeg ikke fikk
tilrettelagt noe som helst. Jeg fikk jo kiempeddrlige karakterer fordi jeg klarte jo ikke G
gjdre noe (lda s.12).
Deltakerne i intervjustudien fremholder altsa et inkluderende lzeringsmiljg og naere vennskap
som avgjgrende for 3 lykkes med 3 gjennomfgre videregdende skole. Et slikt inkluderende

leeringsmiljg kjennetegnes av at elevene har omtanke for hverandre og at de aktivt inviterer
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hverandre inn i fellesskapet. Det er akseptert at elever er forskjellig, og de forsgker a vise
romslighet, respekt og interesse for hverandre. Elevene mener at laereren kan fremme et slikt
miljg ved & legge til rette for felles aktiviteter og fellesopplevelser. Dersom klassen preges av
klikker og sma lukkede grupper kan dette ha en ekskluderende virkning ved at enkelte elever blir
staende utenfor fellesskapet. Skolen pa sykehuset ble for flere av ungdommene det som
representerte «det friske» i en eller sykdomsfokusert hverdag, men samtlige av elevene pekte pa
savn av positive sosiale jevnalderrelasjoner pa sykehusskolen. Nzaere vennskap til andre elever pa
egen skole er av avgjgrende betydning for ungdommene — slike relasjoner gjgr det meningsfullt a
komme pa skolen, det bidrar til & redusere fraveer og kan fgre til bedre prestasjoner. Gode
vennskap byr pa ngdvendig stgtte og omsorg, og hjelper elevene til 3 oppleve seg selv som
mindre annerledes. Mangel pa vennskap er vanskelig og fgrer til ensomhet og opplevelse av

isolasjon.

4.2.3 «Skape meg selv litt»

For ungdommer er skolen en viktig arena for & lzere om seg selv — hvem man er og hvordan
andre oppfatter en. Om tiden pa videregaende skole sier Ida: «det var en periode der alle var sa
opptatt med @ finne seg selv, og finne ut hvor du passer inn, og hva som foregdr i verden...» (lda
s.14). Samtidig som at man skal finne ut hvem man er, er ungdommene ogsa opptatt av & vaere
som de andre. Flere av deltakerne i studien forteller at det & ha psykiske vansker kan fgre til at
man opplever seg selv som annerledes enn andre: «Jeg visste at noe var galt, jeg hadde liksom ...
jeg var bevisst pd at jeg ikke var helt som de andre, men jeg hadde ikke noen ord pd det, jeg
visste ikke hva som skjedde, jeg var veldig forvirra» (lda s.9). Denne opplevelsen av
annerledeshet handterer ungdommene pa ulikt vis. For Anja var det viktig @ gjgre akkurat det
samme som de andre i klassen: Jeg praver hele tiden G ikke ha noe tilrettelegging, jeg vil fungere
som de andre. Jeg tenkte hele tiden at jeg har en lidelse, men alt annet fungerer normalt (Anja
s.13). Bente, Gro og Ida understreker ogsa viktigheten av 3 gjgre det samme som de andre
elevene og ha venner som ikke ngdvendigvis har de samme vanskene som en selv. Pa den maten

dempes opplevelsen av annerledeshet mest mulig, en opplevelse som kjennes belastende.

Emma og Christian formidler et litt annet syn pa det 3 leve med utfordringer knyttet til sin
psykiske helse. Emma forteller at hun alltid har hatt venner til tross for at hun oppfatter seg selv
som «litt spesiell». Hun uttrykker i liten grad bekymring for hvordan andre ser pa henne.

Christian mener han er tryggere pa seg selv enn mange andre fordi han har lzert seg selv a kjenne

52



giennom de utfordringene han har hatt. Han forteller at han har godtatt vanskene sine, og at han

ser pa dem som en sykdom og ikke som en del av seg selv.

Hvordan ungdommene opplever annerledeshet synes til en viss grad & henge sammen med i
hvilken grad de opplever psykiske vansker som stigmatiserende.
Men jeg har aldri sett pa det selv som stigma [...] det er jo en sykdom. Du ser jo ikke rart
pd folk om de brekker en fot og kommer pd sykehuset og fdr gips, liksom [...] det er like
valid om det er noe galt med hodet ditt. Som regel er det en grunn til det og, enten det er
kiemisk ubalanse i hodet ditt liksom, eller ... sa er det jo en valid sykdom. Jeg tenker pG
hele stigmatiseringen av psykisk syke, for det har jo vaert opp gjennom hele tiden liksom,
med galehus og sdnn. [...] Jeg ser en forandring, sakte men sikkert. Men det er jo mye
sann stigmatisering som henger igjen, at hvis du er syk i hodet, sG ikke kom naer meg
(Christian s.16).
Stigmatisering blir ogsa trukket frem av ungdommene nar tilrettelagte opplaeringstilbud er tema
i intervjuene. Pa spgrsmal om hvordan det ville vaere 3 fa sin opplaering i et segregert skoletilbud
spesielt tilrettelagt for elever med psykiske vansker, er ungdommene delt i sin respons. Emma og
Christian sier at dette kan vaere et godt tilbud. Emma deltar per i dag i et slikt opplaeringstilbud
og mener det er avgjgrende for at hun skal komme seg gjennom videregaende skole. Hun
beskriver at det har veert en utvikling med hensyn til hvordan hun ser pa det 3 vaere elev i dette
tilbudet. Fgrste gang hun ble presentert for det, tenkte hun: «nei, vet du hva, ng har jeg truffet
bunnen hvis jeg skal ga her [...] nd er du liksom en av de som aldri fdr ting til. [...] hvis du skal ga
der, betyr det at du er syk» (Emma s.19). Etter & ha forsgkt ytterligere halvannet ar i ordineser
videregaende skole, takket hun likevel ja til tilbudet. | dag, etter flere ar som elev i det
tilrettelagte tilbudet, tenker hun: «Men nar du gdr her, faler du mer at det betyr at du HAR VAERT
syk, istedenfor at du ER syk» (Emma s.19). Christian har veert elev i samme tilbud for en stund
siden, men har gatt tilbake til en ordinaer videregaende skole. Fordelen med & samle elever som
bruker lengre tid pa utdanningen sin i et eget oppleeringstilbud er ifglge Christian at man da
slipper @ sammenligne seg med elever som fullfgrer pa normert tid: «du ser at de blir ferdig far

deg, og sa gdr du der fremdeles. Sad ... jeg vet ikke ... det kan fales litt hdplgst, det blir synlig at du

ikke henger med. Da er det bedre i et miljg hvor alle bruker lengre tid» (Christian s.14).

Bente, Anja, Gro og Ida er avvisende til at et segregert og sarskilt tilpasset undervisningstilbud
kunne veaert noe for dem. Dette begrunner de noksa enstemmig med at det ville knyttet sykdom
nerere til deres opplevde identitet. Anja sier: «Sd hvis jeg hadde fatt et sdant tilbud i
videregdende skole, sG hadde jeg sagt nei. For det gjor bare at jeg husker at jeg er ... at jeg sliter

liksom» (Anja s.13). De fire jentene mener det ville fatt store konsekvenser for deres
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selvoppfatning om de skulle gatt i et tilrettelagt tilbud. Ida forklarer dette med at det ville veere
det samme som a la sykdommen vaere det dominerende: «Jeg ville ikke vaere Ida som er syk, jeg
ville vaere Ida som er vanlig, normal som alle andre. Da kunne jeg heller late som, ved heller G ga
her’ enn der’ og vite at alle vet at det er noe galt med meg» (1da s.22). Hun understreker at det &
ha psykiske vansker ikke ngdvendigvis er stigmatiserende i seg selv, men at det kan fa en form
for konstituerende virkning pa hvordan hun opplever seg selv, og hvordan hun tror andre
opplever henne: «det er ikke stigmatiserende pd en mate, men jeg hadde ikke lyst for meg selv at
jeg bare skulle veere hun syke hele tiden. Det hadde gjort noe med identiteten min liksom, jeg

hadde blitt sett pd som hun syke» (Ida s.22).

Tankene om hvordan andre ser pa henne gjgr ogsa at Ida er litt forsiktig med hva hun forteller de
andre elevene i klassen. Det samme forteller ogsa Anja, Bente og Gro. Ida har tidligere veert mer
apen med hvordan hun har det, men har da erfart at hun blir sett pa som «den syke». Det siste

aret i videregdende skole valgte hun derfor ikke a si noe om situasjonen sin til de andre elevene:

Det er jo ikke fordi jeg skammer meg over G vaere, liksom den jeg er. Jeg vil jo at det skal
kunne vaere dpenhet om sdnne ting, jeg vil ikke at det skal veere tabu. Men jeg faler ikke...
jeg har ikke sa lyst til G vaere det eksempelet. [...] kanskje i fremtiden, men ikke pd
videregdende ndr det er sdnn en sdrbar tid (1da s.26).

A vaere en del av et klassefellesskap innebaerer at andre har en bestemt oppfatning av hvem man
er, men ogsa at denne oppfatningen kan forandres. Flere av ungdommene uttrykker et gnske om
a endre pa bildet andre har av dem gjennom a «begynne pa ny». Dette kommer til uttrykk nar
deltakerne i studien snakker om overgangen mellom grunnskolen og videregdende skole, og nar
de snakker om fremtiden sin — om studier og voksenliv. Badde Anja, Bente og Gro sgkte seg til
videregdende skoler der ingen av klassekameratene hadde sgkt. Det gjorde de ut fra et gnske om
a treffe nye ungdommer, fa nye venner og for & kunne bryte med rollen de hadde hatt i klassen
pa ungdomsskolen: «Jeg hadde liksom ikke lyst til G vaere sann sjenert og snill jente lenger»
(Bente s.7). Nar hun, Christian og Ida uttrykker at de gnsker seg en ny start etter videregaende, i
et nytt miljg hvor ingen kjenner dem, er det med enda stgrre fokus pa det a kunne pavirke det
bildet de vil at andre skal ha av dem. Christian forklarer hvorfor han vil reise vekk:

For @ starte litt pa ny. Bygge meg selv opp. Og ... nei, ikke bygge meg opp, men skape
meg selv litt, pd en mdte [...] At det liksom ikke er selvsagt hvem jeg er, jeg vil begynne pG

® «her» viser til en hennes ordinaere skole hvor vi gjennomfgrer intervjuet.
* «der» viser til et segregert, tilpasset skoletilbud som Ida kjenner til
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ny, og sa vil jeg veere litt mer sosial pd en mdte. SG det har jeg tenkt G forandre pad
(Christian s.10).

Flere av ungdommene uttrykker at de opplever en sammenheng mellom selvfglelse og skole-
prestasjoner. Christian understreker viktigheten av & erfare skolefaglig mestring for & kunne
bevare troen pa at man kan lykkes i skolen. For Emma var det viktig at noen synliggjorde at de
darlige karakterene ikke matte tilskrives hennes individuelle forutsetninger slik hun gjerne var
vant til 3 hgre, men at de kontekstuelle forholdene knyttet til laeringsprosessen ikke var optimale
for henne:
Han kalte meg en underachiever og sa det at jeg egentlig var god i ting, men mdten det
var lagt opp pd gjorde at jeg var darlig. SG det var egentlig litt greit G hare. [...] Jeg tror
bare at jeg trenger mer tid enn andre, mer hjelp og nye mdter G jobbe pd (Emma s.24).
To av deltakerne, Gro og Ida, uttrykker en direkte sammenheng mellom det a lykkes faglig og
opplevelse av egen verdi. Nar skoleprestasjonene pavirkes av den vanskelige situasjonen de er i,
oppleves det som et alvorlig tap. Sitatet er hentet fra intervjuet med Ida og innledes med at
intervjuer spgr hvordan det var a oppleve at det stadig ble vanskeligere & fungere pa skolen og
se at resultatene gradvis ble darligere:
Jeg hadde alltid klart meg greit pd skolen. Det var gjerne sann jeg malte min verdi da, at jeg
... selv om jeg ikke fikk til andre ting, sG fikk jeg i hvert fall til skole. SG nér det ogsd forsvant
sd ble det sann... — ja, men det er jo ikke noe poeng i dette i det hele tatt. [...] jeg har alltid likt
g lese liksom. Sa plutselig klarte jeg ikke lese eller gjgre vanlige ting jeg alltid hadde likt. Jeg
klarte ikke danse, siden jeg hadde gdtt pa dans i syv-dtte dr, og sG hadde jeg ikke overskudd
til noe som helst. Siste tingen som datt vekk det var skolen. Nar den og datt vekk, hadde jeg
ingenting @ holde meg fast i (Ida s.7).
Ogsa Gro uttrykker at det & oppna gode skolefaglige resultater er sveert viktig nar man opplever
a mislykkes pa andre omrader i livet: «det er litt godt for selvtilliten G se at du far til noe du har

jobbet veldig lenge med [...] og ndr jeg gjerne hadde s mange problemer pd andre omrdder, sG

ville jeg prgve G gjogre det godt pd skolen i hvert fall» (Gro s.13).

Det er altsa tydelig at alle deltakerne i intervjustudien har en bevissthet med tanke pa hvordan
de opplever seg selv og hvordan de tenker at andre opplever dem. Fire av ungdommene omtaler
sin opplevelse av annerledeshet som vanskelig og ugnsket, mens to av ungdommene uttrykker i
stgrre grad at det greit at mennesker er forskjellige. Hvordan elevene tenker om annerledeshet
synes & ha en viss sammenheng med hvor tett de knytter psykisk helse til sin identitet, hva de
tenker om psykiske vansker og stigmatisering og hvordan de opplever avveiningen mellom

oppleering i ordinzere og spesielt tilrettelagte laeringsmiljger. Flere av ungdommene ytrer et
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gnske om a «begynne pa ny» i omgivelser hvor ingen kjenner dem for i stgrre grad a kunne legge
premissene for hvordan de blir oppfattet av andre ungdommer. Skoleprestasjoner har betydning

for hvordan ungdommene opplever seg selv og vurderer sin verdi.

4.2.4 «Jeg har ikke lyst til a vaere en som sitter hjemme resten av livet»

Hvordan elevene vurderer seg selv som laerende har betydning for hvordan de ser pa sine
muligheter i fremtiden. For Christian og Emma var grunnskoletiden preget av nederlag, men
begge har gjort erfaringer i videregadende skole som har skapt en endring i synet pa egne
muligheter for utdanning og arbeid. Emma sier om skolen: «det er ikke et sdnt stort problem, en
stor vanskelig svulst i livet mitt lenger» (Emma s.25). Christian har fatt tro pa at han kan mestre

skolefagene og ser fremover med st@grre optimisme enn fer.

Flere av ungdommene i studien forteller at tanker, mal og gnsker for fremtiden kan bidra til at
det er lettere & gjennomfgre videregaende opplaering. Christian har forstatt at han trenger a
fullfgre videregdende opplaering for a fa en jobb han kan trives med i fremtiden: «Men sd har det
veert det at jeg har ikke lyst til G jobbe pG Rema for resten av livet mitt. Sa ... jeg har lyst til G gjgre
noe. Og jeg vet jeg md komme meg gjennom skolen, sa det har veert mélet — G ga pd skole.
Nesten uansett hva det er, bare bli ferdig sa jeg har noe» (Christian s.12). Anja kommer fra en
familie hvor ingen andre har fullfgrt videregdende skole. For henne har det vart en viktig
drivkraft i perioder hvor det har vaert vanskelig & mgte pa skolen. Hun forteller at broren hennes
har sluttet pa skolen, og sammenligner seg med ham:

Storebroren min for eksempel [...] han gdr ikke pd skolen, han slutta etter VG2, og na

klarer han ikke gd pa skolen eller noen ting, jobber ikke [...] hvis jeg blir sénn som han og,

da er det altsé ingen i min familie som har en utdanning. Jeg er den eneste som har
kommet sd langt (Anja s. 14).

Alle seks ungdommene beskriver det a fullfgre videregaende skole som avgjgrende for a fa
arbeid som de kan trives med i fremtiden. De har alle sammen gjort konkrete yrkesvalg, og det
er verdt @ merke seg at alle fem jentene gnsker a utdanne seg innen helse- og sosialsektoren; to
som helsearbeidere, og tre gnsker en sosialfaglig utdanning for sa a jobbe innenfor barnevern og
psykiatri. Ogsa Christian har denne typen utdanning som en mulighet dersom hans opprinnelige
plan skulle sla feil. Bade Anja, Bente og Ida begrunner yrkesvalget med at de gnsker & bruke egne
erfaringer til 3 hjelpe andre. Emma og Gro forklarer valg av yrke med at det rett og slett er det de
har mest lyst til. Ida har gjort seg noen tanker om hvorfor hun velger et yrke som ligger sa tett pa

egne erfaringer: «Jeg har liksom lyst til G jobbe med noe der jeg jobber med folk, og der jeg foler

56



at jeg har noe G bidra med. Jeg har jo egentlig mest interesse for G jobbe med psykisk syke ... for

det blir jo liksom alltid sGnn ... du blir interessert i det som opptar deg mye» (lda s.29-30).

Flere av ungdommene har erfart at hvordan de vurderer sine muligheter i fremtiden har endret
seg. Christian har tidligere ofte fglt haplgshet med tanke pa fremtiden og tenkt: «Hva i all verden
skal jeg gjgre? Da jeg var pa det dypeste sa ... har det vaert bekymringer om at jeg ikke skulle
komme meg ut av dette, leve pa trygd resten av livet eller ... inn og ut av psykiatrisk liksom. Det
er jo ikke noe kjekt det» (Christian s.17). Etter 8 ha kommet i gang pa skolen igjen har dette
gradvis forandret seg, og han understreker hvor viktig det har veert for ham a se at han har
muligheter, gjerne flere utveier som han kaller det. Ida har ofte hatt tanker som «det kommer
ikke til G bli noe av meg uansett» (Ida s.12). Til tross for & ha gjennomfgrt videregdende skole
med gode resultater er dette tanker som kan komme og ga fremdeles. Intervjuet gjennomfgres
noen dager fgr de siste avgangseksamenene pa videregaende skole, og Ida sier: «Jeg trodde ikke
jeg skulle komme hit. Jeg tror det ikke helt enda, f@r det er helt ferdig. Jeg tenker fremdeles at
noe kan ga galt ... jeg tror ikke noen trodde jeg kunne klare det» (Ida s.1). Anja opplever ogsa at
tankene om fremtiden preges av hvordan hun har det: «akkurat nd sitter jeg her og tilstanden er
bra, jeg har det positive i meg og kan si at jeg kommer til G klare meg uansett. For jeg har folk

rundt meg. Men sdnne tanker kommer jo ikke ndr jeg er nedfor» (Anja s.17).

@nskene for fremtiden er mange. Anja og Bente er opptatt av a ta de rette valgene med hensyn
til utdanning og yrke, og alle ungdommene uttrykker et gnske om a ha en «kjekk» og «ordentlig»
jobb i fremtiden. For Emma er det uaktuelt ikke a skulle studere etter videregaende skole. Hun
gnsker «d bli noe jeg kan vaere stolt av d veere, og helst noe hvor jeg tjener litt penger og» (Emma
s.23). Bade Emma, Anja og Bente gnsker 3 dra utenlands, enten for a studere eller jobbe og
beskriver det 3 reise som viktig for & bli voksen og selvstendig. Christian understreker at det er
ngdvendig for ham a erfare at han kan ta ansvar for seg selv og livet sitt pa egenhand. Neste ar
skal han flytte pa hybel og fortsette videregaende et annet sted i landet: «Jeg gleder meg.
Komme ut av huset. Jeg bor hjemme, jeg har ikke rad til a flytte ut [...] sG neste dr ma jeg klare
meg selv, klare meg pd egen hdnd liksom» (Christian s.10). Han ser frem til & bli gkonomisk
uavhengig som voksen arbeidstaker, kanskje nettopp fordi han en periode var bekymret over
ikke @ komme i arbeid. Ida gnsker a bo hjemme til hun er ferdig med universitetsstudier, men ser
samtidig frem til @ flytte ut og etablere et selvstendig liv. Til tross for at hun har opplevde det
sveert krevende a fullfgre videregdende skole, og flere ganger har veert naer pa a gi opp, har

tanker, mal og dremmer for fremtiden bidratt til & gi skoletiden mening og retning:
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Men jeg har pG en mdte ikke lyst til G veere en av de som sitter hjemme resten av livet
med hundre katter og ... liksom ... ikke har gjort noe ut av livet. Selv om jeg skulle ha det
sdnn som dette resten av livet, sa kan jeg ikke bare sitte hiemme hele tiden, jeg ma gjgre
noe. Sd det har fatt meg til G tenke at — ok, jeg skal gjennomfgre videregdende (lda s.25).
Deltakerne i intervjustudien viser altsa til at positive erfaringer fra videregaende skole kan fa
betydning for hvordan de vurderer sine muligheter i fremtiden med tanke pa utdanning og
arbeid. Tre av ungdommene er i gang med hgyere utdanning, to har planer om dette og en tar

sikte pa fagbrev pa videregaende niva. Som ungdommer flest ser disse ungdommene for seg et

voksenliv hvor de deltar i det ordinzere arbeidslivet og at de kan forsgrge seg selv.

4.2.5 Oppsummering av intervjustudien

| intervjustudien megter vi fortellingene til seks ungdommer hvor fire har fullfgrt og bestatt
videregaende oppleaering, og hvor to fremdeles er under opplaering. Elevene har i stor grad lykkes
til tross for omfattende og vedvarende utfordringer med hensyn til sin psykiske helse, og de viser
til flere forhold som har hatt betydning for at de har lykkes. Gode og fleksible laerere som
kjenner situasjonen deres og som har forventninger til dem, tror pa dem, og som er opptatt av
fellesskapskulturen i klassen sa vel som den enkeltes behov for tilrettelegging, tillegges stor
betydning. Ungdommene understreker ogsa behovet for naere venner pa skolen som kan gi
sosial og emosjonell stptte. Det er viktig a8 vaere som de andre, gjgre som de andre. Et klasse-
fellesskap hvor det er toleranse og respekt for elevers ulikhet har stor betydning. Ungdommene
er opptatt av hvordan psykisk sykdom kan fa betydning for deres selvidentitet og hvordan de
opplever at andre ser pa dem. Elevene i intervjustudien har litt ulik erfaring med — og meninger
om — det 3 vaere elev i sarskilt tilrettelagte opplaeringstilbud, og pa hvilken mate dette far
betydning for hvordan de opplever seg selv. Ungdommene har stor tro pa at de kommer til a
fortsette i hgyere utdanning og at de kommer til 3 kunne reise, arbeide og vaere selvstendige

voksne som deltar i yrkes- og samfunnsliv pa lik linje med andre.
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5.0 Drofting

Utgangspunktet for denne studien er videregaende oppleering for elever som opplever ut-
fordringer knyttet til psykisk helse. Problemformuleringen som ligger til grunn for forsknings-
prosessen er: Elever med opphold av kort varighet i sykehusskole: hvordan gjennomfarer de
videregdende opplaering og hva sier de om laering og deltakelse i skolesamfunnet? | dette
kapittelet drgftes sentrale temaer fra analysen i lys av tidligere forskning og de teoretiske

perspektiver som er presentert tidligere i rapporten.

5.1 Innledning

Forskningsspgrsmal 1 som registerstudien tok utgangspunkt i hadde til hensikt & undersgke
hvilke opplaeringstilbud elevgruppen har deltatt i, og i hvilken grad de fullfgrer videregaende
skole. Elever som i Igpet av sin ungdomstid har vaert innlagt til behandling i ungdomspsykiatrisk
sengepost — og dermed veert elever ved en sykehusskole — lykkes som gruppe darligere i
videregdende skole enn sine jevnaldrende. Sammenhengen mellom opplevde psykiske vansker
og lavere grad av gjennomfgring av videregaende opplaering er ogsa kjent fra Markussens
frafallsforskning (Markussen & Seland, 2012) og fra undersgkelser relatert til ungdom utenfor
skole og yrkesliv som er gjennomfgrt ved Nordlandsforskning (Anvik & Eide, 2011; Anvik &
Gustavsen, 2012; Thrana et al., 2009). Undersgkelsene i denne studien viser at kun om lag 12 %
av elevene lykkes med a fullfgre og besta videregaende oppleering i Igpet av fem ar etter avgang
fra grunnskolen. | motsetning til andre sarbare grupper har disse elevene stort sett fatt
opplaringstilbudet sitt innenfor rammen av ordinaere klassefellesskap. Registerstudien viser at
bare litt over 10 % av elevene mottar spesialundervisning og/eller deltar i opplaeringslgp hvor
malet ikke er formell kompetanse. Med utgangspunkt i registerstudien tegnes det altsa et
relativt pessimistisk bilde av opplaeringssituasjonen i videregaende skole for de elevene studien

har tatt utgangspunkt i.

Innledningsvis var det tenkt at elever som hadde ulike erfaringer med hensyn til 3 lykkes i
videregaende skole skulle delta i intervjustudien. Intervjuene skulle utforske forskningsspgrsmal
2 og 3: Hva sier elever med opphold av kort varighet i sykehusskole om sine muligheter for og
erfaringer med laering og deltakelse i ulike leeringsmiljger? Hva sier elever med opphold av kort
varighet i sykehusskole om fremtiden? Men den store gruppen elever som hadde avbrutt
videregaende skole uten a oppna formell kompetanse forble tause. Ingen av disse gnsker a la seg
intervjue. Taushet formidler imidlertid ogsa et budskap, selv om det i stgrre grad avhenger av

forskerens fortolkning.
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De elevene som samtykket til & delta i intervjustudien hadde enten gjennomfgrt videregadende
skole, eller de var underveis i utdanningen. | Igpet av intervjuene ble det tydelig at disse
ungdommene hadde maktet & gjennomfgre videregaende skole mer til tross for en vedvarende
opplevelse av helsemessige utfordringer enn pa grunn av at de hadde opplevd en vesentlig
bedring med tanke pa psykisk helse. Dette ble formulert som et «mysterie» som analysen og
fortolkningen av datamaterialet sgkte a finne svar pa: Hva er det som har hatt en slik
leeringsstattende effekt at disse elevene har lykkes med & fullfgre skolegangen til tross for store
belastninger knyttet til sin psykiske helse? Intervjuene antyder at noe av Igsningen ligger i
lererens evne til 3 stgtte opp om deltakelse i fellesskapet og den enkeltes leeringsprosess,
betydningen av naere vennskap og sosial tilhgrighet, og at utfordringene med psykisk helse ikke

truer elevens selvidentitet.

Nar elevene i intervjustudien far spgrsmal om hvordan de ser pa fremtiden, er svarene preget av
optimisme og stor tro pa at de vil lykkes i & giennomfgre hgyere utdanning, at de vil kunne ha en
meningsfylt jobb og veere selvstendige og likeverdige deltakere i samfunnet. Kontrasten mellom
intervjustudien og registerstudien er stor ndr det kommer til elevenes framtidsutsikter.
Registerstudien viser at pa gruppeniva er det sveert fa av disse elevene som oppnar formell
kompetanse i videregaende skole. Forskning kan vise en til en sterk sammenheng mellom psykisk
sykdom og ufgreytelser (Anvik & Eide, 2011). Hap er tidligere i denne rapporten blitt beskrevet
som differansen mellom det sannsynlige og det mulige (Stengers, 2002). | denne studien kan vi si
at registerstudien representerer det sannsynlige og intervjustudien representerer det mulige
med tanke pa denne elevgruppens utdanningssituasjon. Det er i rommet mellom disse at vi
finner hapet vi kan formidle til elevene, det er dette rommet vi ma rette blikket mot. Figur 2
illustrerer hvordan de to undersgkelsene i studien samlet kan bidra til a reflektere over det som i
denne rapporten blir kalt hdpets pedagogikker, og som har til hensikt @ hente opp perspektiver
fra bade teori og empiri fra studien for a belyse hvordan vi kan bringe mer hap inn i opplaeringen
for alle elever. Figuren vil veere utgangspunkt for de neste fire delkapitlene i drgftingen. Fgrst
drgftes registerstudien som et uttrykk for det sannsynlige — fra det empiriske materialet er det
elevene som har sluttet som lgftes frem (5.2). Deretter blir intervjustudien og elevene som har
fullfgrt til tross for drgftet i lys av det mulige (5.3). Perspektiver pa utdanningens egenverdi sett i
sammenheng med elevene fra intervjustudien som fremdeles er under opplaering blir diskutert i
neste delkapittel (5.4). Til slutt rettes oppmerksomheten mot hapet — i rommet mellom det
sannsynlige og det mulige — med tanke pa hva som kan bidra til at flere elever blir gitt like
muligheter for aktiv samfunnsdeltakelse som voksne (5.5).
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Figur 2. Hapets pedagogikker — i rommet mellom det sannsynlige og det mulige.

5.2 Den rungende tausheten fra de som har sluttet

Som det har veert pekt pa flere ganger i Igpet av rapporten, er det langt flere som slutter pa
videregdende skole uten a ha oppnadd formel kompetanse blant elevene i denne studien
sammenlignet med tallene pa landsbasis: 43,9 % i studien mot 25,5 % i den totale elev-
populasjonen. De som har avbrutt opplaeringen har heller ikke takket ja til 3 delta i intervju-
studien. Det er naerliggende 3 tro at en av grunnene til dette er at det kan vaere ubehagelig og
vanskelig & samtale med en fremmed om et omrade i livet hvor man har opplevd @ komme til
kort. For mange kan det ogsa veere et uttrykk for at man ikke gnsker a rippe opp i tidligere
nederlag. En annen mulig forklaring er at intervjusituasjon vil kunne vekke minner fra en periode
i livet som kan ha veert vanskelig, i og med at intervjuet baserer seg pa at ungdommene har hatt

et opphold ved en ungdomspsykiatrisk sengepost.

At det 3 ikke fullfgre videregaende skole oppleves som et nederlag, og at ungdommene det
gjelder derfor ikke gnsker a stille til intervju, ma ogsa ses i lys av tiden vi lever i. Pa bakgrunn av
Novas nye rapport Ungdata (NOVA, 2013) tegner media et bilde av en snill og vellykket
ungdomsgenerasjon som trives pa skolen, har planer om hgyere utdanning, bruker mindre rus-
midler, trener regelmessig, har gode venner og et bedre forhold til foreldrene sine enn
generasjonene fgr dem. Nar ungdommer flest blir fremstilt som vellykkede, blir det desto
vanskeligere for de som ikke kjenner seg igjen i dette bildet. Avstanden til de andre, og
opplevelsen av a tilhgre et utenforskap, star i fare for & forsterkes. En av forskerne bak
rapporten, Mira A. Sletten, uttaler i et intervju i forbindelse med utgivelsen av rapporten at

«utdanning ses pa som den eneste veien til a lykkes, det er fa alternative veier til voksenlivet»
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(Langset, 2013). Nar elevgruppen i denne studien i liten grad lykkes med a fullfgre videregdende
skole, er det derfor rimelig a tro at det far konsekvenser for hvordan ungdommene opplever sine

muligheter for a bli likeverdige deltakere i samfunnet som voksne.

Fra andre studier kjenner vi ogsa til at mennesker med utfordringer knyttet til sin psykiske helse
har mindre utdannelse og har en svakere tilknytning til arbeidslivet (Anvik & Eide, 2011; Anvik &
Gustavsen, 2012; Sletten & Hyggen, 2013; Thrana et al., 2009). Vi vet at denne gruppen elever i
stgrre grad enn andre avbryter videregdende opplaring, men vi vet ikke helt hvorfor. Dersom
noen av slutterne hadde samtykket til intervju, kunne vi fatt mer kunnskap om dette. | stedet for
ma vi lete etter mulige forklaringer i tidligere forskning. Fra Norlandsforskning pekes det pa at
skoleavbrudd kan henge sammen med ekskluderende prosesser som mobbing og ensomhet, noe
som igjen kan forstas som svak tilhgrighet og deltakelse i fellesskapet (ibid.). | den svenske
metastudien fra helsekomiteen ved The Royal Swedish Academy of Science vises det til flere
individuelle arsaksforhold som forklaring pa hvorfor elever med psykiske vansker opplever
hindringer i skolehverdagen. Dersom vi sgker & forsta tilkortkomming i et mer kollektivt
perspektiv, innebarer det at vi setter sgkelyset pa den kommunikative praksisen i klasse-
rommet. Det er gjennom kommunikasjon at eleven kan ta del i kunnskap og ferdigheter.
Sviktende tilhgrighet, deltakelse og innlaering kan forstds ved & analysere de reglene og
tradisjonene for kommunikasjon som eksisterer for eksempel i et klassemiljg, heller enn at
arsaken til vanskene tilskrives den enkelte (Saljo, 2001). Thomas og Loxley viser til at ulikhet
mellom elever kan medf@re at noen elever opparbeider seg en identitet som mislykket, og at
dette fgrer til en fremmedgjgring fra fellesskapet; skole er ikke for meg, noe som igjen blir en
barriere for leering og deltakelse (Thomas & Loxley, 2007). | lys av dette kan vi forsta at ingen av
ungdommene i registerstudien som har avbrutt videregaende opplaeringen takket ja til 3 delta i

intervjustudien.

Skal vi legge registerstudien og forskningen fra Nordlandsforskning til grunn, er altsa sann-
synligheten for at denne elevgruppen lykkes i videregaende skole liten. Men hvordan vil et slikt
utgangspunkt prege praksisen var i klasserommet? Dersom vi tar for gitt at sannsynligheten for a
lykkes er liten, vil ikke da vare negative forventninger kunne sta i veien for eller hemme elevenes
muligheter i skolen? Effekten av for lave forventninger er godt dokumentert, tendensen til at
leererens forventninger far betydning for elevenes prestasjoner er tydelig (Gustafsson et al.,
2010; Rosenthal & Jacobson, 1977). Med bakgrunn i den australske klasseromsstudien advarer

ogsa Hayes m.fl. mot & kommunisere for lave forventninger til sarbare og marginaliserte grupper
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av elever, dette vil bare forsterke forskjellene mellom elevene ytterligere (Hayes et al., 2006).
Dersom vi ser elevene med sannsynlighetens blikk alene, vil vi i liten grad kunne fa gye pa det
potensialet og de mulighetene som er til stede, og dermed undergraves det hapet skolen kan

tilby elevene.

5.3 A fullfgre til tross for

Fire av seks elever i intervjustudien har fullfgrt videregaende skole til tross for en utfordrende
helsemessig livssituasjon. Disse star i sterk kontrast til flertallet av elevene i registerstudien. |
figur 2 representerer disse elevene det som er mulig 8 oppna, det som vi ogsa ma tro at flere
elever kan fa mulighet til & erfare. Hva er det som har bidratt til at det har vaert mulig for disse
ungdommene a fullfgre videregdende opplaering nar sa mange andre ikke har lykkes? Hva er det

som har hatt en slik laeringsstgttende effekt at disse elevene har klart a fullfgre?

Den australske studien som fgrte frem til utformingen av produktive pedagogikker hadde til
hensikt & kartlegge og beskrive praksis som kunne utgjgre en forskjell i elevenes liv; en forskjell i
skolen med tanke pa sosial utjevning (Hayes et al., 2006; Lingard, 2007). Nar man retter
oppmerksomheten mot sosial utjevning i en utdanningskontekst, er det med tanke pa a gi alle
elever like muligheter for a lykkes i skolen. Diskusjonen tar ofte utgangspunkt i elever med
tilhgrighet til marginaliserte samfunnsgrupper preget av fattigdom, vold, omsorgssvikt,
minoritetskultur og lignende, kort sagt elever med lavere sosiogkonomisk status. | dette
masterprosjektet tilhgrer elevene en annen marginalisert samfunnsgruppe, «de psykisk syke».
Ogsa disse elevene skal ha like muligheter for & lykkes i videregdende skole som alle andre
elever. | likhet med hovedfunnet i den australske studien understreker elevene i intervjustudien
betydningen av laerers praksis for deres mulighet til & lykkes i skolen. | intervjuene bergrer
elevene alle de fire dimensjonene som skisseres innenfor produktive pedagogikker: intellectual
demand, connectedness, supportiveness og working with and valuing of difference. Som i den
australske studien vektlegger elevene noen dimensjoner mer enn andre, i tillegg knytter de ogsa

erfaringer fra interaksjonene med sine medelever til to av dimensjonene.

Intellektuelle krav og forventninger viser i hovedsak til at alle elever skal oppleve a bli utfordret
med hensyn til sin faglige utvikling ved at undervisningen skal holde et variert, men hgyt nok
faglig niva. Ungdommene i intervjustudien understreker viktigheten av at laereren stiller krav til
dem, tror pa dem og har forventninger til dem. Dersom de opplever at dette mangler, kan det ha
betydning for elevens opplevelse av egne muligheter for faglig utvikling. Noen av ungdommene

peker pd at ndr lereren ikke formidler forventninger og tro pd at de kan mestre arbeidet, fgrer
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det til at de selv ogsa mister troen pa at de kan lykkes med skolearbeidet. For andre kan det ha
motsatt effekt. Nar leereren oppfordret Anja til & velge et mindre krevende studietilbud pa
videregdende skole, opplevde hun det som en motivasjon til & velge det opplaeringstilbudet hun
selv mente hun kunne beherske. Hun ville bevise for leereren at hun kunne fa det til. Selv om
flere av elevene uttrykker at skolearbeidet er utfordrende og krevende, etterlyser de ikke et
forenklet laerestoff. De ber derimot om mer tid og riktig stgtte i leeringsprosessen slik at de kan
gjgre det samme som de andre elevene i klassen, et perspektiv vi kjenner igjen fra den
amerikanske sosiologen Richard Sennet som med referanse til opplysningstidens filosofer og sin
egen bok The Craftsman hevder at de aller fleste — med nok og riktig trening — kan klare det

meste (Bredeveien, 2010).

Dimensjonen sammenheng viser til at elevene skal oppleve at det eksisterer en sammenheng
mellom det som skjer i klasserommet og deres kulturelle og hverdagslige erfaringer utenfor
skolen; elevenes bakgrunn og tidligere kunnskap skal ha en plass i undervisningen. Denne
tematikken ble ikke direkte bergrt i intervjuene i masterstudien. | den grad ungdommene
relaterer det som skjer i skolen til livet sitt utenfor skolen, er det nar de forteller om vennskap og
om planer for fremtiden. Alle de seks ungdommene oppgir at de har noen venner pa skolen og
andre venner utenfor skolen. Det er i liten grad overlapping mellom de sosiale kontaktene pa
skolen og i fritiden. Noe av dette kan skyldes at det er en del utskiftninger av elevene i klassen
fra ar til ar pa videregdende skole, og at vennene pa fritiden bestar av ungdommer de har megtt
tidligere i livet, gjerne i grunnskolen eller fgrste aret pa videregdende skole, og som de har
beholdt kontakten med. Ungdommene opplever ikke dette som problematisk, men de skiller
mellom «skolevenner» og «venner» med hensyn til naerhet i relasjonene. Nar det kommer til
planer for fremtiden, handler dette mer om at de setter skolehverdagen i dag i sammenheng
med den fremtiden de ser for seg. A lykkes i skolen blir betraktet som ngdvendig for & fa en jobb
man kan trives med. Tanker, mal og dremmer for fremtiden kan gi skoledagen mening og
retning. At skolen er relevant i livene til ungdommene kommer klarest til uttrykk gjennom

fremtidsperspektivet.

| den australske studien ble dimensjonen stgtte observert langt oftere i klasserommet enn de
gvrige tre dimensjonene. Slik er det ogsa i intervjumaterialet i denne masterstudien. Denne
dimensjonen handler i stor grad om relasjonen mellom lzerer og elev og omfatter flere forhold i
undervisningssituasjonen; sosial stgtte, akademisk engasjement og hjelp til selvregulering. |

denne sammenhengen er det fruktbart a skille mellom sosial/emosjonell stgtte og faglig
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stgtte/stgtte i laeringsprosessen. Ungdommene i intervjustudien fremhever dette skillet. Man
kan fa inntrykk av at det innenfor en spesialpedagogisk kontekst ofte er den sosiale og
emosjonelle stgtten som vektlegges. Dette kan henge sammen med at faget tradisjonelt sett har
veert preget av en individualpsykologisk og medisinsk forstaelse (jf. Haug kap 2.2.1). Men ogsa
innenfor en bredere pedagogisk tilneerming kan man fa inntrykk av at det er den sosiale og
emosjonelle dimensjonen av lzerer-elevrelasjonen som blir mest vektlagt. Ungdommene i
intervjustudien gnsker & vaere synlige for leererne sine. Nar de nyanserer dette perspektivet,
dreier det seg i langt st@grre grad om stgtte i leeringsprosessen enn sosial og emosjonell stgtte.
Elevene vil gjerne at laereren vet om deres situasjon, og at han eller hun innimellom spgr
hvordan det gar. De har forventninger til at lserere kan oppdage nar elever er i en vanskelig
livssituasjon, og at leerer kan skaffe hjelp. De har for gvrig ingen forventning til eller gnske om at
lerer skal gi direkte hjelp. Dette ma til dels forstds i lys av elevenes alder og det at de alle
sammen har hjelpere i helsevesenet som de kan benytte. Yngre elever og elever uten tilbud om
sosial og emosjonell stgtte utenfor skolen vil kunne forholde seg annerledes til dette. Den
stgtten elevene i intervjustudien gnsker seg fra leereren er i stor grad det produktive
pedagogikker omtaler som akademisk stgtte og engasjement, altsa at leereren involverer seg i
elevenes laeringsprosess. For a lykkes i laeringsarbeidet etterlyser de leerere som tilbyr variert
undervisning og tar hensyn til den enkeltes leeringspreferanser. De vil at laereren skal veere dpen
for tilbakemeldinger, reflekterer over egen praksis og legge til rette for at alle elever kan delta i
felles aktiviteter og oppleve tilhgrighet til klassen. De @gnsker seg laerere som har tid nok til 3 gi
riktig hjelp, enten det betyr a fa forklart noe flere ganger, fa hjelp til strukturering og planlegging
av arbeidet, eller det gjelder fleksibilitet med tanke pa tidsfrister og innleveringer. | den
australske undersgkelsen er blikket hovedsakelig rettet mot laererens praksis, ikke i sa stor grad
mot interaksjonene elevene imellom. Ungdommene i intervjustudien trekker derimot inn
relasjonen til sine medelever nar de forteller om hvordan de opplever & fa stgtte i skole-
hverdagen. | vennerelasjonene vektlegger de den sosiale og emosjonelle stgtten. | disse
relasjonene sgker de omsorg, forstaelse, naerhet, humor og glede, og oppfatter gode venner som
avgjerende for 3 lykkes i skolen. Det & ha venner demper opplevelsen av annerledesheten de
gjerne opplever i kraft av den situasjonen de er i. | den grad de trekker laereren inn i dette
perspektivet, er det som tilrettelegger for felles aktiviteter, som igjen legger grunnlaget for gkt

stgtte elevene imellom.

Den siste dimensjonen — @ arbeide med og verdsette ulikhet hos elevene — viser til kjernen i et

inkluderende pedagogisk perspektiv: at elever er forskjellige er naturlig og berikende og skal ikke
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danne grunnlag for kategorisering og diskriminering av elever (Jf. 2.2.1). | intervjustudien er
dette seerlig knyttet opp mot perspektiver pa identitet og annerledeshet, aksept og stigma. Disse
temaene bergres bare i liten grad i forbindelse med lzerers praksis, men desto mer omtales det i
forbindelse med interaksjonen elevene imellom. Giddens fremstiller identitetsdannelsen som en
gjensidig prosess hvor identiteten blir skapt med utgangspunkt i den enkeltes aktive deltakelse i
interaksjon med andre, og at identiteten opprettholdes gjennom den fortellingen mennesket
skaper om seg selv (jf. kap 2.2.4) (Giddens, 1991). Ungdommene i studien opplever til en viss
grad psykisk sykdom som en trussel mot selvidentiteten, alt etter hvor naert de knytter psykisk
helse til seg selv. Det kan synes som at noen av elevene strever mot en «normalitet» de mener
at andre elever representerer; ved 3 gjgre som de andre — vaere som de andre — kan jeg
opprettholde fortellingen om meg selv som frisk. A vaere annerledes betyr & vaere syk. Dette kan
tyde pa at ungdommene opplever at det sosiale fellesskapet i skolen i liten grad rommer og
verdsetter ulikhet hos elevene som noe berikende og naturlig, og at elevene ma skjule deler av
fortellingen om seg selv for a oppleve tilhgrighet til fellesskapet. Det er viktig & veere som de
andre for & passe inn i fellesskapet. En av ungdommene uttaler at han ser pa erfaringen med
psykisk sykdom mer som en berikelse og en kilde til utvikling enn som en ugnsket form for
annerledeshet. Likevel sier han at det er lettere & fa opplaering i en gruppe med likesinnede
dersom man har behov for en saktere studieprogresjon enn elever flest, slik at man slipper a
sammenligne seg og oppleve nederlag. | intervjuet med en av de andre ungdommene ser vi et
eksempel pd hvordan maten hun betrakter det tilrettelagte skoletilbudet pa endres slik at
fortellingen hun opprettholder selvidentiteten gjennom kan besta. Fgrste gang hun blir
presentert for et tilrettelagt skoletilbud tenker hun at hvis hun skal ga der, betyr det at hun er
syk og er en som ikke far til noe. Etter a ha veert elev i dette tilbudet en stund er denne tanken
omarbeidet til at & gd i et slikt skoletilbud betyr at man har veert syk, heller enn at man er syk. |
intervjuene spgrres det ikke direkte om hvorvidt eller pa hvilken mate laerere kan arbeide for a
verdsette ulikhet. Det synes likevel klart at ungdommene er usikre pa om utfordringene deres vil
bli akseptert, eller om de vil bidra til ekskludering fra elevfellesskapet. Ungdommene strever

derfor mot stgrst grad av likhet med de andre elevene.

5.4 Fremdeles underveis - om utdanningens egenverdi

To av seks elever i intervjustudien er fremdeles under opplaering, fem og seks ar etter avgang fra
grunnskolen. De arbeider begge med fag pa VG2 niva. | registerstudien er det en stor gruppe
elever som fortsetter i videregaende skole ut over fem ar (24,6 % mot 5 % av elevene pa

landsbasis). Dersom vi sammenholder antall ar i videregaende skole med hvilket niva elevene har
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oppnadd, er det grunn til & tro at mange av disse kanskje ikke vil fullfgre videregaende skole (jf.
kap 4.1). P4 bakgrunn av dette kan vi stille spgrsmal ved om det er hensiktsmessig a fortsette i
videregdende skole i mange ar nar sjansen for & gjennomfg@re er sa pass liten. Vil det ikke bare
fore til en opplevelse av ikke a lykkes? Eller er det slik at utdanning kan ha en verdi i seg selv, selv

om den ikke resulterer i formelt godkjent kompetanse?

Samhandling innenfor en kontekst gir felles erfaringer for de som deltar. Gjennom disse felles
erfaringene gis tilgang til det sprak som benyttes. Bourdieu kaller dette for en symbolsk kapital,
en kapital som kan «veksles inn» og gi innpass og mulighet for deltakelse i ulike fellesskap ut
over den opprinnelige konteksten. Dersom man star utenfor den kommunikative praksisen, star
man i fare for a «be unable to exchange this ‘symbolic capital’ for other kinds of capital.
Exclusion from the wider culture is the consequence” (Thomas & Loxley, 2007, s. 121). Spraket er
kjernen i interaksjonen mellom mennesker og det viktigste redskapet mennesker har for a leere
og delta aktivt i fellesskap med hverandre (Saljo, 2001). A ga pa skole er noe de aller fleste
ungdommer og unge voksne har erfaring med og kan snakke med hverandre om. Dersom man
mangler disse erfaringene, gker faren for fremmedgj@ring og utenforskap. Sosialiseringen som
foregar i skolen innebarer 3 tilegne seg kunnskap, ferdigheter, normer og verdier for a bli
medlem av bestemte sosiale, kulturelle eller politiske fellesskap (Biesta, 2010). Det er derfor ikke
uvesentlig hvilket fellesskap man sosialiseres inn i. A bli medlem av samfunnet krever kjennskap
til samfunnets radende felleskultur, videregaende skole er en del av denne felleskulturen. Sett i
et slikt perspektiv kan vi tenke at utdanning og skole har en verdi i seg selv, uavhengig av det

formelle utbyttet, fordi det gir tilgang til felles opplevelser og kjennskap til felles kultur, og

dermed kan det styrke muligheten for tilhgrighet pa andre arenaer i samfunnet.

Hva da med segregerte eller alternative skoletiloud? Er det likegyldig med tanke pa fremtidig
samfunnsdeltakelse hvilken arena den videregaende opplaringen foregar pa? De to elevene i
intervjustudien som fremdeles er under opplaering er, eller har vaert, elever i et sarskilt tilrette-
lagt skoletilbud. | dette tilbudet er undervisningens mal, innhold og vurderingsformer de samme
som i ordinaer skole, men organiseringen av opplaeringen er mer fleksibel med mindre grupper
og tettere oppfelging fra lzerer, og det er mindre samarbeid mellom elevene enn i ordinzer skole.
Undervisningen foregar i egne lokaler, og elevene som deltar i dette tilbud har alle en tilknytning
til psykisk helsevern. Hvilken betydning vil et slikt tiloud ha for en fremtidig deltakelse i

samfunns- og yrkesliv pa lik linje med andre?
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Fordelen med et slikt opplaeringstilbud, i motsetning til mange andre saerskilt tilrettelagte tilbud,
er at det leder til formell kompetanse. Elevene gis mulighet til & oppleve a lykkes faglig. Hvordan
den enkelte vil oppleve a tilhgre et annerledes laeringsfellesskap vil sannsynligvis variere. | sitt
doktorgradsarbeid skisserer Martin Molin ulike deltakelsesmgnstre hos elever i tilrettelagte
oppleeringstilbud (Molin, 2004). Han viser til at noen elever aksepterer og verdsetter sin
annerledeshet, noe vi kan kjenne igjen hos de to av informantene i intervjustudien som
fremdeles er under oppleering, Emma og Christian. De opplever det som positivt & ha tilhgrighet i
et oppleeringstilbud hvor alle har behov for lengre tid, da unngar de @ matte sammenligne seg
med elever som har ordinaer studieprogresjon, de unngar den underlegenhet en slik sammen-
ligning vil kunne gi. At elever som er i samme situasjon og som har lignende erfaringer kan ha
gnske om & vaere sammen, kjenner vi igjen fra Anders Gustavsson Inifrdn utanférskapet.
Gustavsson understreker at grunnlaget for slike vennskap ikke baserer seg pa «likhet i vansker»,
men at det er erfaringene med det a veere annerledes — det 3 hegre til i et slags utenforskap —
som knytter ungdommene sammen og gir tilhgrighet i et sosialt fellesskap. Emma og Christian
har prgvd seg i ordinaer skole i flere ar uten 3 fullfgre og har opplevd i perioder det tilrettelagte

tilbudet som eneste muligheten til 3 giennomfgre videregaende skole.

A veere elev i et seerskilt tilrettelagt tilbud vil ogsa kunne by p& ulemper med tanke pa fremtidig
deltakelse i samfunnet. A laere i en annen kontekst gir en annen laering, selv om laerestoffet er
det samme, fordi leering er kontekstavhengig (Salj6, 2001). Den mest transformative leeringen er
forbundet med medlemskap i fellesskapet. A tilhgre et annerledes laeringsfellesskap — eller st3
utenfor laeringsfellesskapet — vil derfor fa betydelige konsekvenser for hvilken leering som skjer
og hvilke sosiale og kulturelle fellesskap man har tilgang til og fgler tilhgrighet til (Wenger, 1999).
Hva med overfgringsverdien til hgyere utdanning? Er elever som har fatt sin oppleaering i seerlig
tilrettelagte opplaeringstilbud rustet for hgyskole- og universitetssystemet? Er de forberedt pa
de krav og forventninger de vil mgte i arbeidslivet? For de elevene i studien som valgte vekk
tilhgrigheten til et saerskilt tilrettelagt skoletilbud var det ogsa et viktig argument at tilhgrighet til
et slikt opplaeringstilbud ville pavirke deres selvidentitet. A vaere elev i et tilrettelagt tilbud ville

trekke identiteten i retning av annerledes (syk) heller enn som de andre (frisk).

Det finnes neppe noe entydig eller endelig svar pa spgrsmalet om hvorvidt deltakelse i det
skisserte tilrettelagte opplaeringstilbudet og andre lignende tilbud vil kunne hemme eller fremme
fremtidig deltakelse pa andre arenaer i samfunnet. Det vil ogsa i stor grad vaere avhengig av hva

som er det reelle alternativet til det tilrettelagte tilbudet. Diskusjonen er likevel viktig med tanke
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pa hvordan vi gnsker a organisere videregaende opplaering i fremtiden og er et eksempel pa det
kompliserte samspillet mellom hensynet til den enkelte og muligheten for deltakelse i

fellesskapet som Norwich omtaler som et av spesialpedagogikkens dilemmaer (jf. kap 2.2.1).

Som det fremgar av figur 2 vil det & veere underveis i utdanning i seg selv kunne styrke hapet for
fremtiden. Til tross for at mange av de elevene som i registerstudien er registrert som «under
opplaering» sannsynligvis ikke vil oppna formell kompetanse, vil tilhgrigheten til og erfaringene
fra skolehverdagen kunne by pa verdifull kulturell kompetanse som kan gke muligheten for a

lykkes pa andre samfunnsarenaer senere i livet.

5.5 Hapets pedagogikker - i rommet mellom registerstudien og
intervjustudien

| et bredt perspektiv handler pedagogikk om «oppdragelse, undervisning og sosialisering i alle
aldre og pa alle livets omrader» (Imsen, 2011, s. 7). | en utdanningskontekst bidrar pedagogikk i
stor grad med den kunnskap og de ferdigheter som ligger til grunn for laererens undervisning i
klasserommet (ibid.). Men Robin Alexander understreker at pedagogikk er mer enn handling —
pedagogikk er ogsa en diskurs som omfatter teorier, verdier og holdninger (Alexander, 2001, s.
540). Formuleringen hdpets pedagogikker er ikke tenkt som en endelig, spesifikk eller lukket
stgrrelse, men heller som en romslig samlebetegnelse pa det som kan bringe hap til elevene i
skolen. Som formuleringen antyder bygger hapets pedagogikker pa perspektiver fra Philosophy
of Hope (Riele, 2010) og fra Productive Pedagogies (Hayes et al.,, 2006), men ogsa pa
perspektiver hentet fra inkluderende pedagogikk og et sosiokulturelt perspektiv pd utdanning og
laering. Om hapets plass i utdanning sier Freire: « Without hope there is no way we can even start
thinking about education» (Freire & Freire, 2007, s. 87). | hapets pedagogikker mgtes ulike
teoretiske perspektiver, tidligere forskning og ungdommenes fortolkede stemmer fra intervju-
studien. Hapets pedagogikker er ikke noe som angar eller tjener noen elever eller elevgrupper
mer enn andre. | denne studien er det elever som opplever utfordringer relatert til psykiske
helse som blir viet oppmerksomhet, men med hensyn til perspektiver pa hap i utdanningen er
dette i og for seg underordnet. Skolen skal formidle hap for fremtiden til alle elever, uavhengig
av individuelle ulikheter, kulturell eller sosiopkonomisk tilhgrighet. Med utgangspunkt i hap som
differansen mellom det som er sannsynlig og det som er mulig — hva kan vi gjgre for a bringe hap

inn i utdanningen?

Som et utgangspunkt ma vi erkjenne at ikke alle elever blir gitt de samme mulighetene for a

lykkes i videregdende skole i dag. | den grad skolen mislykkes i @ etablere en sammenheng
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mellom det som skjer i skolen og elevens kulturelle og hverdagslige erfaringer, kan elever
oppleve en fremmedgjgring som star i veien for leering og deltakelse (Hayes et al., 2006; Thomas
& Loxley, 2007). Selv om vi lever i et land hvor de sosiale og gkonomiske skillene er mindre uttalt
enn i mange andre land, viser forskning at ogsa vart skolesystem mislykkes i & utjevne sosiale
forskjeller. | likhet med den australske studien QSRL (Hayes et al., 2006) viser NIFU-rapporten
Elevers prestasjonsutvikling — hvor mye betyr skolen og familien at «lite tyder pa at skolen
kompenserer for forskjeller etter sosial bakgrunn nar det gjelder elevenes laeringsutbytte»
(Wiborg, 2011, s. 151). Ungdommene i intervjustudien ser pd utdanning som avgjgrende for
hvilke muligheter de har for et liv som aktive samfunnsdeltakere. For @ bringe hap inn i
utdanning er det ngdvendig a ta haplgsheten pa alvor (Halpin, 2003). Lzereren alene kan ikke
utgjere hele forskjellen, men han kan pavirke sitt eget handlingsrom gjennom hapefull tenkning

fremfor kynisme, ved a vektlegge det mulige fremfor det sannsynlige (ibid.).

En positiv skolekultur er ngdvendig for at skolen skal bringe hap til alle elever (Riele, 2010). En
slik kultur preges av hgy innsats og et gnske om stadig forbedring hos laererne. Istedenfor 3 rette
spkelyset mot problemomrader, er de opptatt av myndiggjgring; at eleven har innflytelse,
medbestemmelse og eierskap til egen opplaeringssituasjon (ibid.). Ungdommene i intervju-
studien opplever i stor grad at de kommer til orde og blir hgrt i avgjgrelser som gjelder deres
egen utdanningsplan og valg, men om de har en stemme som kan pavirke den daglige klasse-
romsaktiviteten, er mer uklart. Deltakelse er en forutsetning for lzering (jf. kap 2.2.3 0g 2.2.4). En
dimensjon ved deltakelsesbegrepet er nettopp retten til & pavirke og ta del i beslutninger som
gjelder en selv (Marinosson et al., 2007). Elevundersgkelsen — en brukerundersgkelse som
gjennomfgres hvert ar pa 7. trinn, 10. trinn og 1.vgs i Norge — viser at medbestemmelse er det
omrade elevene gjentatte ganger rangerer som darligst ivaretatt i norsk skole i dag (Wendelborg,
Paulsen, Rge, Valenta, & Skaalvik, 2012). Det er tilsynelatende en del & vinne ved a la elevene fa
stgrre innflytelse pa hva som skal skje i klasserommet dersom vi gnsker en mer positiv
skolekultur. Det ungdommene i intervjustudien etterlyser i denne sammenhengen, er at laerer
legger til rette for aktiviteter som kan skape grunnlag for felles erfaringer og likeverdig

deltakelse. Slike aktiviteter kan styrke opplevelsen av tilhgrighet til klassefellesskapet.

Riele understreker ogsa at en positiv skolekultur har en bevisst holdning til hvordan man omtaler
elever, fordi dette kan pavirke hvordan vi oppfatter og behandler ungdommene (Riele, 2010).
Bruker vi stadig vekk betegnelser som refererer til utfordringer, trekkes oppmerksomheten var

mot det som ikke fungerer. Nar ungdommene i intervjustudien blir bedt om beskrive seg selv
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som elev, benytter de ofte ord som viser til bade positive og negative sider ved dem selv;
pliktoppfyllende, kjekk, perfeksjonist, hgflig, stille, jobber bra, sosial, usosial. | faglitteratur og pa
mange laererrom blir disse elevene omtalt som «elever med sosio-emosjonelle vansker», «elever
med psykiske vansker» eller lignende. A ha et reflektert forhold til spraket vi bruker er viktig. Det
betyr ikke at ulikhet skal forties eller overses, det handler om a bruke et sprak som ikke definerer
elever i kraft av deres antatte feil og mangler, og som ikke omtaler noe som mer verdsatt enn
noe annet. Dette bergrer i stor grad hvordan vi oppfatter og handterer elevers ulikhet. Blir
ulikhet brukt som grunnlag for kategorisering og rangering, eller blir ulikhet betraktet som
naturlig og berikende (Thomas & Loxley, 2007, s. 78)? Her er vi ved kjernen av et inkluderende
perspektiv pa pedagogisk virksomhet; det handler om & skape et oppleeringstilbud som ivaretar
alle elevers behov uten referanse til noen definerte grupperinger blant elevene. Det innebzerer &
skape like muligheter for deltakelse for alle uten a fokusere pa spesielle grupper av elever og

deres antatte saerskilte behov.

For & bringe hap inn i utdanningen er det ogsa avgjgrende & fokusere pa mulighetene fremfor
begrensningene (Riele, 2010). Ofte kan laererne — gjerne med gode intensjoner — senke kravene
til elever de oppfatter har en mer utfordrende lzeringssituasjon enn andre. Ogsa innenfor
produktive pedagogikker vies dette temaet oppmerksomhet. Det argumenteres for at alle elever
skal bli utfordret pa sitt faglige niva, for lave forventninger til enkelte elever eller marginaliserte
grupper vil hemme laering og utvikling og vil kunne fgre til at skolen pa sikt virker forsterkende
pa allerede eksisterende forskjeller mellom elevene (Hayes et al., 2006; Lingard, 2007). Som det
har vaert pekt pa tidligere i rapporten, er ogsa ungdommene i intervjustudien opptatt av hvordan
manglende krav og forventninger kan ha en uheldig pavirkning pa deres prestasjoner og pa
hvordan de tenker pa sine muligheter for laering og utvikling. Bade innenfor produktive
pedagogikker og gjennom ungdommens egne stemmer i intervjustudien finnes det grunnlag for
3 hevde at interaksjonen mellom lzerer og elev samt relasjonen mellom elevene har stor
betydning for hvilken mulighet elevene opplever at de har for & lykkes i skolen. A fokusere pa
muligheter fremfor begrensninger ma derfor ogsa inneholde en relasjonell dimensjon, en
betraktning vi finner igjen i et sosiokulturelt perspektiv pa leering og utvikling. Laering krever
deltakelse og engasjement i et fellesskap (jf. kap 2.2.4). Deltakelse har ulike sider; anerkjennelse
og tilhgrighet til et fellesskap, samhandling og demokrati (jf. kap 2.2.3) (Gustavsson, 2004;
Marinosson et al., 2007; Thomas & Loxley, 2007). For ungdommene i intervjustudien handler
deltakelse om & vaere synlig for laerer og medelever, a vaere en del av et fellesskap og ha venner,
3 gjgre det samme som de andre, og kunne vaere seg selv sammen med andre. Motsatsen til
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deltakelse — det Gustavsson kaller utenforskapet — kjennetegnes i fglge ungdommene av et
klassemiljg preget av klikkdannelse, manglende vennskap, og at elever tas ut av fellesskapet for
individuell oppfglging. Dette understreker ytterligere at for & fokusere pa muligheter fremfor
begrensninger slik at vi kan bringe hapet inn i klasserommet, er det vel sa viktig a rette blikket

mot fellesskapet som mot individet.

Fra flere hold pekes det pa at skolen og laereren alene ikke kan endre det faktum at en del elever
ikke opplever tilhgrighet til skolen, og at andelen elever som ikke fullfgrer og bestar videre-
gaende skole er vedvarende hgy. Mens Markussen m. fl. i stor grad viser til tiltak direkte relatert
til utdanningssystemet (jf. kap 2.1.1), tar Anvik m.fl. til orde for at utfordringene relatert til det 3
veere utenfor skole og arbeid er sa mangesidig og gj@r seg gjeldende pa sa mange nivaer at det er
behov for sammensatte Igsninger pa tvers av sektorer og forvaltningsnivaer (Thrana et al., 2009).
Riele understreker ogsa viktigheten av at endringer i skolen krever samarbeid, ikke bare innad i
skolen men i forhold til neermiljget og samfunnet som sadan (Riele, 2010). Det hapet den enkelte
leerer kan ha for — og formidle til — den enkelte elev er avgjgrende, men det begrenses dersom
ikke et bredere fellesskap bidrar. Det som skjer i skolen ma sees i sammenheng med det som
skjer i samfunnet for gvrig. Dersom skolen lever sitt eget liv og utvikler tiltak og praksiser som i
neste omgang ikke fgrer til at elevene oppnar det de trenger for a delta i yrkeslivet og som aktive
samfunnsborgere for gvrig, har skolen mislykkes i & «opne dgrer mot verda og framtida» slik
opplaeringslovens fgrste setning slar fast (Opplaeringslova, 1998). Et tettere samarbeid mellom
skolen og samfunnet for gvrig vil derfor vaere av avgjgrende betydning for & bringe hap inn i
skolen slik at vi unngdr & «utdanne» marginaliserte elevgrupper til et samfunnsmessig

utenforskap.
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6.0 Avslutning

Den pedagogen som i st@rst grad har tematiser hdp i en utdanningskontekst er Paulo Freire (jf.
kap 2.3). Han understreker at det & gi undertrykte grupper i samfunnet en stemme slik at deres
erfaringer kan bli hgrt, er en forutsetning for a skape hap om endring. Et viktig formal med dette
masterprosjektet har vaert 8 la ungdommer som opplever utfordringer med psykisk helse komme
til orde og delta med sine perspektiver i diskusjonen om videregaende opplaering. Sammen med
tidligere forskning og ulike teoretiske perspektiver er deres erfaringer sammenfattet i det som
har blitt det viktigste budskapet i denne studien: hap. A bringe hap til elever gjennom en positiv
skolekultur som verdsetter og anerkjenner elevers ulikhet, dpner for likeverdig deltakelse, og
betraktes som en del av et stgrre samfunnssystem, vil kunne bidra til at flere elever klarer seg

bedre i videregaende skole.

6.1 Tilbake til praksisfeltet

Dersom man skal ta arbeidet med & bringe mer hap inn i skolen pa alvor, forutsetter det
endringer pa flere nivaer i utdanningssystemet. Hvilke perspektiver pa elevers ulikhet og skolens
formal studenter mgter i laererutdanningen vil ha betydning for deres fremtidige yrkesutgvelse
og bidrag i utdanningsdiskursen. | dag skilles det mellom pedagogikk og spesialpedagogikk som
fag. Dette kan noe spissformulert forstds som et uttrykk for at det finnes en type pedagogisk
tilneerming for de «normale» og en for de «spesielle». Hapets pedagogikker snakker ett sprak om

alle elever slik ogsa et inkluderende pedagogisk perspektiv gjgr det.

Utdanningens formal kan ifglge Biesta deles inn i tre dimensjoner: kvalifisering, sosialisering og
subjektifisering (jf. kap 2.2.4). Ungdommene i intervjustudien bergrer alle dimensjonene. Den
fremtidige diskusjonen i videregaende opplaering ma, med tanke pa utdanningens kvalifiserende
dimensjon, stille spgrsmal ved dagens avgrensede ordninger for formell kompetanse. | dag
finnes det bare to utganger fra videregaende skole som anerkjennes som fullfgrt og bestatt; at
eleven har oppnadd studiekompetanse eller fagbrev (Utdanningsdirektoratet, 2013b). Andre
ordninger basert pa lavere krav til formell kompetanse (for eksempel kompetansebevis) har
mindre verdi i arbeidsmarkedet og er dermed ikke til saerlig nytte for elevene med tanke pa
deltakelse i yrkeslivet. | henhold til utdanningens sosialiserende dimensjon er det verdt 3 legge
merke til at det ikke er uvesentlig med tanke pa fremtidige muligheter for deltakelse i samfunnet
hvilket fellesskap man sosialiseres inn i. Til tross for nedleggelse av alle spesialskoler i 1992
finnes det i dag en del segregerte opplaeringstilbud som innebaerer at elevene ikke far tilgang til

felleskulturen pa samme mate som andre elever. Det er en utfordring skolen ma ta pa alvor i sin

73



utforming av ulike opplaeringstilbud. Med tanke pa utdanningens subjektifiserende dimensjon er
skolen og leerernes oppfatning av og respons pa elevers ulikhet avgjgrende for hvordan den
enkelte elev opplever seg selv og sin plass i skolen. Ungdommene i intervjustudien er usikre pa
om erfaringene de har med psykiske vansker blir betraktet som en annerledeshet som potensielt
kan lede til eksklusjon. A arbeide med 3 likestille og verdsette elevers ulikhet bgr vaere et viktig

fokus i all utdanning.

| studien har ungdommene ogsa formidlet egne erfaringer med hensyn til det & vaere elev i en
sykehusskole. Betegnelsen sykehusskole kan sees som en metafor som nettopp speiler
utfordringene ved slike opplaeringstilbud. Gjennom det sammensatte ordet mgtes
helsediskursen og utdanningsdiskursen pa samme mate som disse to tradisjonelt sett har levd
sammenvevd innenfor det spesialpedagogiske fagfeltet. Mens utdanningsinstitusjoner med
tilknytning til helsevesenet stort sett har latt seg prege av et individualpsykologisk og medisinsk
perspektiv, hvor strategien har veert a gi «individuell behandling etter grundig diagnostisering»
(Haug, 2003, s. 183), bidrar ungdommene i intervjustudien med et annet perspektiv. De under-
streker hvor viktig det er at skolen representerer det friske, det vanlige, det som fungerer, det
kjente i en ellers sykdomsfokusert hverdag pa sykehuset. Slike opplaeringstiloud bgr derfor
tilstrebe 3 legge seg tettest mulig opp mot skole og lengst mulig vekk fra behandling. P4 den

maten kan ogsa sykehusskolene formidle hap til elevene. Skole og utdanning peker fremover.

6.2 Videre forskning

| forlengelsen av et forskningsprosjekt oppstar det alltid nye problemstillinger. Vi vet at andelen
unge som mottar ufgreytelser pa bakgrunn av psykiske lidelser gker til tross for at forekomsten
av psykiske lidelser ikke i seg selv er gkende (Anvik & Gustavsen, 2012). Hva kjennetegner
utviklingen i utdanningssystemet, arbeidslivet og samfunnet for gvrig som har resultert i at
denne gruppen unge i gkende grad blir stdende utenfor arbeidslivet? En rekke andre spgrsmal
kunne ogsa veert reist i forbindelse med at elever som opplever utfordringer med psykisk helse i
mindre grad enn andre fullfgrer og bestar videregdaende skole. Vi vet at de slutter, men vi vet

ikke sa mye om hvorfor de slutter. Det forutsetter at vi far flere unge i tale.

Det mest spennende sporet 3 forfglge i videre forskning er ikke ngdvendigvis knyttet til den
spesifikke gruppen elever som dette masterprosjektet har tatt utgangspunkt i, men 3 se pa
hvilken betydning hap kan ha som en virksom kraft i utdanning for elever generelt og for

marginaliserte grupper spesielt. En del forskning er gjort i Australia, hvor Kitty te Riele, forsker

74



ved universitetet i Sydney, har statt for det stgrste bidraget. Kunnskapens og forsknings-
resultatenes kontekstavhengighet tatt i betraktning kunne det veaert spennende a anvende hap
som analyseverktgy pa gjennomfgring av videregdende oppleering i en skandinavisk kontekst,

ikke minst med tanke pa de relativt store forskjellene de skandinaviske landene imellom.
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identifiseres indirekte. Studenten bekrefter at det heller ikke vil veere mulig & gjenkjenne den enkelte
elev ved sammenstilling av utleverte registeropplysninger og de opplysninger hun har om elevene fra
for gjennom sitt ansettelsesforhold. Det vises til epost 22.02.2013 og telefonsamtale 27.02.2013.

P& bakgrunn av opplysningene vi har fitt om denne delen av prosjektet, kan personvernombudet ikke
se at det foretas elektronisk behandling av personopplysninger, eller opprettes manuelt register med
sensitive personopplysninger. Registerstudien vil dermed ikke omfattes av meldeplikten etter
personopplysningsloven. J

Personvernombudet legger til grunn at registeropplysningene som utleveres er anonyme, slik at det
ikke pa noen méte er mulig & spore enkeltelever i datamaterialet.

Det legges videre til grunn at taushetsplikten ikke er til hinder for fremgangsmate ved trekking av
utvalget.

INTERVJU

Fylkeskommunen skal trekke intervjuutvalget (ca. 10 elever) p& bakgrunn av bestemte
utvalgskriterier gitt av studenten etter registeranalysen. Fylkeskommunen formidler skriftlig
informasjon om prosjektet til intervjuutvalget, og de som vil delta samtykker skriftlig til studenten.

Personvernombudet finner informasjonsskrivet tilfredsstillende, forutsatt at tredje og fjerde avsnitt
endres, slik:



- Det bor presiseres at ingen enkeltelev kan gjenkjennes i datamaterialet som ble utlevert ifm
registerstudien.

- Ettersom studenten kjenner utvalget fra for, bor denne formuleringen endres/slettes: "jeg kjenner
ikke til navnet ditt for du eventuelt samtykker i & delta i denne studien".

- folgende formulering ber slettes: "var innlagt ved en ungdomspsykiatrisk sengepost, og i den
anledning"

- Det mé tydelig framg3 at Fylkeskommunen har trukket utvalget som na sperres om deltagelse i
intervju. Dersom utvalget trekkes etter bestemte kriterier, ber det antydes noe om hvilke kriterier
dette er (spesielt hvis dette blir tema/danner utgangspunkt for intervjuet).

For utvalget kontaktes ber vi om at revidert informasjonsskriv sendes:
personvernombudet@nsd.uib.no

Intervjuene vil omhandle lzringserfaringer og skolefag, forhold til klassen og fellesskap, forhold til
lzerere og andre voksne pa skolen, samt syn pé fremtiden med hensyn til utdanning og jobb.

Ettersom utvalget bestar av tidligere pasienter, registreres sensitive personopplysninger (om
helseforhold), jf. personopplysningsloven § 2 nr. 8 c).

INFORMASJONSSIKKERHET

Intervjudata registerers i form av elektroniske lydopptak som transkriberes. Personvernombudet
legger til grunn at veileder og student setter seg inn i og etterfolger Universitetet i Stavanger sine
interne rutiner for datasikkerhet. Dersom intervjudata skal lagres pé privat pc, mé dette avklares med
UiS, og opplysningene ber veere kryptert. Lydfil slettes fra mobil opptaker s& snart opptakene er
overfort til pc. Navn p4 intervjudeltagere lagres inneldst fysisk adskilt fra evrige opplysninger.

PROSJEKTSLUTT

Prosjektet skal avsluttes 31.12.2013 og innsamlede opplysninger skal da anonymiseres.
Anonymisering innebzrer at direkte personopplysninger som navn/koblingsnekkel slettes, og at
indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av bakgrunnsopplysninger som f.eks.
yrke, alder, kjonn, skole/sykehus) fjernes eller grovkategoriseres slik at ingen enkeltpersoner kan
gjenkjennes i materialet. I tillegg skal lydopptak slettes.



Vedlegg 2: Forespgrsel om a delta i intervju i forbindelse med masteroppgave

Mitt navn er Ingunn Eikeland og jeg er masterstudent i spesialpedagogikk ved Universitetet i
Stavanger. Jeg holder nd pa med det avsluttende masterprosjektet, og gnsker derfor & invitere deg til
et intervju.

Tittelen pa prosjektet er Skolen som dgrapner mot verden og fremtiden, og temaet er hvordan elever
som har fatt et tilbud pa sykehusskole i Igpet av skoletiden sin, lykkes i videregaende skole. Det
overordnede spgrsmalet i oppgaven er om skolen oppfyller oppgaven sin slik den er beskrevet i
opplaeringsloven: «Opplaeringa i skole og leerebedrift skal, i samarbeid og forstaing med heimen,
opne dgrer mot verda og framtida og gi elevane og laerlingane historisk og kulturell innsikt og
forankring».

For & fa opplysninger om hvordan det har gatt med elever som har veaert innom sykehusskolen skal
jeg f@rst innhente anonyme data om 59 elever som har veaert elev ved en bestemt sykehusskole i
lgpet av skoledarene 2008/2009 og 2009/2010. Disse dataene kan ikke spores tilbake til
enkeltpersoner. Informasjonen omhandler blant annet type skoletilbud, resultater og
gjiennomfgringsgrad og finnes i registeret til VIGO. Deretter gnsker jeg a intervjue 8-10 av disse 59
elevene fgdt i 1991-1993.

Du far denne henvendelsen fordi du i Igpet av skolearet 2008/2009 eller 2009/2010 fikk undervisning
pa sykehuset. Henvendelsen sendes deg via avdeling for inntak og yrkesveiledning i fylket, og det er
fylkeskommunen som pa bakgrunn av visse kriterier har trukket ut de informantene som blir invitert
til intervju. Kriteriene for utvalget skal sikre at informantene er ulike med hensyn til om de har
fullfgrt videregadende skole, sluttet, eller om de fremdeles er elever.

Spgrsmalene i intervjuet vil i hovedsak dreie seg om dine erfaringer fra skolen:
e om leeringserfaringer og skolefag
e om forholdet ditt til klassen og deltakelse i fellesskapet
o om forhold til lerere og andre voksne pa skolen
e om hvordan du ser pa fremtiden med hensyn til utdanning og jobb

Jeg vil gjgre et lydopptak av intervjuet og ta notater underveis. Intervjuet vil ta omtrent en time.
Dersom det er i orden for deg, gjennomfgrer vi intervjuet pa sykehusskolen hvor du var elev. Dersom
du gnsker at det skal forega et annet sted, er det ogsa helt i orden.

Det er frivillig & veere med, og du har mulighet til a trekke deg nar som helst underveis, uten @ matte
begrunne dette naermere. Dersom du trekker deg, vil alle innsamlede data om deg bli slettet.
Opplysningene vil bli behandlet konfidensielt, og ingen enkeltpersoner vil kunne gjenkjennes i den
ferdige oppgaven. Opplysningene anonymiseres og opptakene slettes nar oppgaven er ferdig, innen
31.12.2013.

Jeg haper du kan tenke deg a vaere med pa dette intervjuet. Da er det fint om du tar kontakt med
meg pa 40 22 22 15, eller du kan sende en e-post til i.eikeland@stud.uis.no. Hvis det er noe du lurer
pa, kan du ogsa ta kontakt med min veileder, Stein Erik Ohna, ved institutt for grunnskolelserer-
utdanning, idrett og spesialpedagogikk, Universitetet i Stavanger, pa telefonnummer 51 83 35 38. De
som deltar ma samtykke til dette skriftlig, se vedlagt samtykkeerklaering. Denne kan du sende til meg
pa en adresse du far via mail, eller du kan signere nar vi mgtes til intervjuet.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste
(NSD).

Med vennlig hilsen Ingunn Eikeland, i.eikeland@stud.uis.no



mailto:i.eikeland@stud.uis.no

Samtykkeerklaering:

Jeg har mottatt skriftlig informasjon og er villig til & delta i studien.

Sted: Dato:

Telefonnummer / e-postadresse:

Signatur:



Vedlegg 3: Intervjuguide

Innledning
e Kan du fortelle meg om hva slags skoletilbud du har hatt etter 10.klasse?
e Hvagjogrduidag?

Introduksjonsspgrsmal

e Hva synes du er viktig for elever generelt i skolen — for at de skal trives, leere og oppleve at de
hgrer til?

e Hva tenker du ma til for a oppna dette? Hva kan skolen/laereren/klassen/elevene/foreldre
gjgre?

Overgangsspgrsmal
e Kan du beskrive deg selv som elev og si litt om ditt forhold til skolen.
Ngkkelspgrsmal, elevenes erfaringer med

e LARING, SKOLEFAG, TILHPRIGHET I KLASSEN, KLASSEKULTUR, DELTAKELSE, VENNER,
MEDBESTEMMELSE, LERERE/ VOKSNE, DILEMMA INDIVID-FELLESSKAP

o Kan du fortelle litt om hvordan du hadde det pa skolen i tiden fgr du kom til
sykehusskolen?

o Kan du fortelle litt om hvordan du opplevde tiden pa sykehusskolen.
o Hvordan var det for deg @ komme tilbake til egen klasse?

o Kan du fortelle litt om hvordan du hadde det pa skolen i tiden etter sykehusskolen.

e FREMTID; UTDANNING OG JOBB
o hvordan du ser pa fremtiden med hensyn til utdanning og jobb
o Har du leert det du trenger for videre jobb/studier?
o Hva er det sannsynlig at du gjgr om noen ar?
o Hva er det mulig at du kan gjgre om noen ar?
o Hvadrgmmer du om i forhold til fremtidig yrkessituasjon?
Avslutning

e Erdet noe av det vi har snakket om som du har lyst til 3 si noe mer om?



Vedlegg 4: Rekruttering av deltakere til intervjustudien

e 1.omgang: Invitasjon ble sent til 16 av de 34 som fylte kriteriene for intervju. To
deltakere tok kontakt og samtykket til a delta i studien.

e 2.omgang: Det ble sendt en paminnelse til samme gruppe. To nye deltakere tok kontakt
og samtykket.

e 3.omgang: Invitasjon ble sendt til de siste 18 av de 34 som fylte kriteriene for intervju. To
nye deltakere tok kontakt og samtykket til deltakelse.

e 4.omgang: Det ble sendt en paminnelse til gruppen fra tredje omgang. Det meldt seg
ytterligere en deltaker, men vedkommende trakk seg f@r intervjuet ble gjennomfgrt.



Vedlegg 5: Analyseprosessen, intervjustudien

Fase

Beskrivelse av prosess

Farste fase:
Fra transkripsjon til utvikling

av kategorier for koding

Gjennomgang av transkripsjoner og lydopptak med tanke pa & identifisere temaer
uavhengig av tidligere forhandsdefinerte kategorier (lzeringsfellesskap, deltakelse, hap
for fremtiden og sprak).

Kort skriftlig sammendrag av hvert intervju med tanke pa tematikk.
Sammenligning av sammendragene fra intervjuene.

Valg av kategorier for analyse: laeringsfellesskap og deltakelse er for vide/delvis
overlappende kategorier, erstattes av laeringsstgttende prosesser, sosialiserende
prosesser og identitetsskapende prosesser (delvis inspirert av Biesta jf. 2.2.4). Hap for
fremtiden beholdes fordi det er sentralt i det empiriske materialet. Sprak forkastes da
temaet er for stort og ikke sentralt nok i det empiriske materialet.

Utviklet underkategorier til de fire hovedkategoriene pa grunnlag av hovedkategorier.

Koding av tekst i NVivo.

Andre fase:
Fra kategorier til tolkning

Vekting av de ulike hoved- og underkategoriene med tanke pa antall referanser og
kilder i kodingen.

Leeringsskapende prosesser: flest referanser og kilder. Relasjon til lzerer viktigste
underkategori.

Sosialiserende prosesser: viktigste underkategori; sosiale relasjoner og vennskap.
Identitetsskapende prosesser: jevn fordeling av kilder og referanser.
Hap for fremtiden: flest referanser for utdanning og yrkesliv.

Skriftlig memo for & organisere og samle materialet etter kodingsprosessen. «Pakke ut»
de viktigste temaene. Memoet dannet grunnlag for siste fase av analyseprosessen.

Tredje fase:
Fra tolkning til

presentasjon

Learingsskapende prosesser fremstar som overordnet. Med utgangspunkt i Alvesson og
Kérremans mysterieformulering som metode for tolkning (jf. 3.2.3) ble betegnelsen
leeringsskapende prosesser erstattet med laeringsstgttende prosesser for  understreke at
fokuset skulle veere pa hva som stetter opp under og fremmer laringsprosessen, ikke
hva som setter denne i gang.

Underkategorien relasjoner til leerere fremsto som sa viktig etter analysens andre fase,
at denne ble skilt ut som en egen kategori.




Vedlegg 6: Alvesson og Karreman: Decision Tree for Mystery-Focused Research

Breakdown

T

Not so interesting, Potentially interesting

difficult to grasp / \

Further theoretical

Existing literature explains it S Pa— -

N

Signs of mystery Signs of mystery
Stop stand up to scrutiny, uncertain, weakly
formulation of supported
mystery \
Stop
Mystery is Mystery is
not solved solved
Present mystery as Present mystery
contribution and solution as
contribution

The research process: a simple version (from Alvesson, M. and Karreman, D. (2007) Constructing
Mystery: Empirical matters in theory development, Academy of Management Review, 32: 1265-
1281. Reprinted with permission from the publisher.)



Vedlegg 7: Noder i QSR NVivo

e Laeringsskapende prosesser
o Detsom fremmer laering
- Undervisningsmetoder
- Undervisningens innhold
- Relasjoner til medelever
- Relasjoner til lzerere
- Individforklarte faktorer
o Det som hemmer laering
- Undervisningsmetoder
- Undervisningens innhold
- Relasjoner til medelever
- Relasjoner til lzerere
- Individforklarte faktorer
o Sykehusskolen
o Avbrudd og omvalg
e Sosialiserende prosesser
o Deltakelse
- Ahgretil
- Agjgre det samme som de andre
- Ablihgrt
o Inkluderende prosesser og miljger
- Interaksjon
- Aktivitet
o Ekskluderende prosesser og miljger
- Interaksjon
- Alternative opplaeringsmiljger
Vennskap
Sosiale relasjoner pa skolen

o O O

Sosiale relasjoner pa sykehusskolen
o Astarte pany
e |dentitetsskapende prosesser
A vaere som de andre
A veere annerledes
A komme tilbake
A kjenne seg selv
Meg selv som elev — betydning for selvfglelsen

O O O O O

Frisk — syk
o Elev—pasient
o Fremtidsperspektiver
A begynne pa ny — a skape et nytt selv
@konomi
Utenfor
Utdanning og yrkesliv
Selvstendighet

O O O O O

Endringer i framtidsutsikter



