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Forord

Sa var arbeidet med masteroppgaven ved veis ende, og det fgles bade befriende og litt
vemodig. Det har veert en lang prosess med oppturer og nedturer, gode skrivedager og dager
med meningslgs famling fram og tilbake i dokumentet. Intense skrivegkter har veert avlgst av
gode, morsomme og laererike diskusjoner med medstudenter i lunsjen. Jeg har leert utrolig

mye i disse manedene.

Mine beste opplevelser under studien har vert ute i felten. Mgte med informantene ga meg et
innblikk i en side av skolehverdagen jeg visste lite om, selv etter a ha jobbet i skolen i snart
16 ar. Det at informantene snakket sa apent og reflektert om sine opplevelser fra
ungdomsskolen, gjorde at jeg ikke kunne unnga a bli bergrt av historiene. Jeg vil for alltid
baere med meg disse opplevelsene, og haper at de vil prege min larergjerning pa en positiv

mate i framtiden.

Jeg vil derfor rekke en stor takk til de fire flotte informantene mine som hele tiden var sa
positive, apne og reflekterte, og som ga meg sa mye. Uten dere hadde ikke denne studien veert
mulig. Takk ogsa til Joe Tvedt og andre ansatte pa Pgbelprosjektet som brukte av sin tid til &

finne informantene for meg.

En stor takk gar ogsa til min veileder professor Lars Edvin Bru ved Learingsmiljgsenteret i
Stavanger. Jeg har hatt stort utbytte av din konkrete og konstruktive tilbakemelding. Jeg har
alltid gatt fra veiledning med en god falelse, og med ny energi og skrivelyst. Din oppmuntring
og faglige statte har veert uvurderlig.

Og takk til de flotte medstudentene mine gjennom to ar for mye latter, glede og gode stunder!

Sola, mai 2014

Anita Eikevik



Sammendrag

Rundt 30 % av elevene som starter i videregaende opplaring avslutter utdannelsen uten a ha
oppnadd formell kompetanse. Dette kan fa store konsekvenser for ungdommen selv og for
samfunnet. Han eller hun blir stdende utenfor det sosiale fellesskapet som en skole kan vere,
og det kan fare til isolasjon, arbeidsledighet og psykiske vansker. Eleven kan ogsa risikere a
sta utenfor arbeidsmarkedet i framtiden. Frafallet vil ogsa fa store konsekvenser for
samfunnet. Om et helt videregaende kull hadde fullfart pa normert tid ville samfunnet spart
rundt 18 milliarder kroner. Gode tiltak for & hindre at elever dropper ut av skolen er viktig, og
forskningen kan etter hvert gi oss svar pa ulike arsaker til frafallet og hvilke tiltak som kan

fungere.

Formal og problemstilling

Det finnes en del kvantitative undersgkelser om omfanget av, og arsakene til, frafall. Man har
i disse studiene hatt fokus pa de individorienterte risikofaktorene. Der man har hatt et
skoleorientert fokus har det gjerne vaert videregdende skole man har sett pa. | denne studien
gnsket jeg a fa informasjon om elevenes egne erfaringer fra ungdomsskolen. Jeg gnsket farst
og fremst & fa informasjon om deres opplevelse av motivasjon og mestring, og deres
relasjoner til laerere og medelever. Med bakgrunn i dette formulerte jeg falgende

problemstilling:

«Hvordan opplevde elever som dropper ut av videregaende skole motivasjon, mestring

og statte i ungdomsskolen?».

Jeg vil statte meg til gjeldende motivasjonsteorier, med hovedvekt pa Albert Banduras teori

om mestringsforventninger. Denne teorien legger vekt pa bade individets kognitive prosesser
og miljget individet befinner seg i nar han forklarer motivasjon og mestring (Bandura, 1994).
Siden jeg ogsa har fokus pa relasjonene mellom laerer og elev og mellom elever, vil jeg ogsa i

teoridelen behandle disse temaene med gjeldende teori og forskning.
Metode og analyse

Undersgkelsens data ble innhentet ved hjelp av kvalitative intervjuer. Utvalget bestod av fire
ungdommer i alderen 19-26 ar som ikke hadde fullfart videre utdannelse. De var alle en del av
Pgbelprosjektet, og gjennom dem hadde de deltatt pa kurs, og fatt hjelp til & skaffe jobb. Jeg

gnsket i intervjuene a fa beskrivelser av deres erfaringer fra ungdomsskolen, siden det er



rimelig & se pa frafall som et sluttprodukt av en prosess som starter fgr videregaende skole

(Jordahl & Wollscheid, 2012). Jeg benyttet en semi-strukturert intervjuguide som verktay.

Jeg transkriberte datamaterialet selv. Under analysearbeidet laget jeg hovedkategorier og
underkategorier med intervjuguiden som utgangspunkt, og plasserte utsagnene fra

informantene i kategoriene. Resultatene som kom fram drgftet jeg opp mot relevant teori.
Resultater

Resultatene viser at det er noen skolerelaterte faktorer som kan ha betydning for
frafallsproblematikken. Alle informantene trakk fram mobbing i grunnskolen som den
hovedfaktor som hadde pavirket skolegangen deres mest. Mobbingen hadde betydning bade
for motivasjon for skolen, deres trivsel og opplevelse av selvverd. Relasjonen til leererne pa
ungdomsskolen hadde ogsa betydning for informantene. De rapporterte om darlig relasjon til
flere av leererne, og de falte seg oversett, urettferdig behandlet og darlig likt av en del laerere.
Imidlertid opplevde alle informantene at de hadde minst en lerer de hadde god relasjon til.
Det er den emosjonelle stgtten leererne har gitt som har veert viktigst for alle informantene.
Alle informantene har hatt venner pa skolen, men oppga at de ikke opplevde stor grad av

stgtte fra vennene.

Informantene opplevde varierende grad av mestring og motivasjon pa ungdomsskolen. Dette
kunne ha sammenheng med fag, emne, leerer og dagsform. Alle informantene opplevde mest
motivasjon i fag de fglte de mestret, og i fag der de hadde god relasjon til leereren. En god
relasjon til lzereren hadde imidlertid lite & si for mestringsfalelsen i de ulike fagene.
Motivasjonen kunne bli pavirket av en lerer som ga emosjonell- og instrumentell stgtte og

som gjorde undervisningen litt annerledes. Informantene ble motivert av ytre belgnning.

Mestringsforventningene til informantene var generelt lave, og de hadde liten tro pa egne
ferdigheter mens de gikk pa ungdomsskolen. Karaktersnittet var lavt ved avslutning av 10.
klasse. De opplevde skolearbeidet som ganske meningslgst og unyttig. Nar skolearbeidet

opplevdes som nyttig for informantene, opplevde de ogsa mer motivasjon.

Det blir viktig a skape et trygt og inkluderende leeringsmiljg fritt for krenkende atferd og
ekskludering. Dette bar veere skolens og den enkelte leerers hovedfokus. Leereren har ogsa en
viktig oppgave i a legge til rette for tilpasset undervisning, skape gode relasjoner og veere en
trygg voksen for alle elevene. Gjennom tilpasset opplearing gker sjansen for at den enkelte

faler mestring og gkt motivasjon for skolearbeidet. Gjennom gjentatte mestringsopplevelser

iv



kan mestringsforventningene bli mer positive, noe som igjen kan fa betydning for elevens

leering og motivasjon.

Relasjonsbygging blir ogsa viktig for leereren, kanskje sarlig overfor elever som sliter med
faglige og/eller sosio-emosjonelle vansker.

Frafallsproblematikken bar ha oppmerksomhet i hele utdanningsforlgpet, og man bgr ha fokus

pa tidlig innsats for & hindre at elever avslutter utdannelsen sin uten formell kompetanse.
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1. Innledning
| dette kapittelet vil jeg ferst og fremst sette leseren inn i temaet «frafall i videregaende
skole». Jeg vil farst presentere litt fakta omkring frafall, fer jeg gar neermere inn pa

problemstillingen og videre disposisjon av oppgaven.

1.1 Bakgrunn for valg av tema
| Norge i dag har alle ungdommer rett til videregaende opplearing, uavhengig av karakterer fra

grunnskolen. Likevel viser det seg at rundt 30 % ikke fullfgrer videregdende opplering. Det

kan tyde pa at videre utdanning blir for krevende for noen elever.

Frafall er ikke et nytt problem, men problemet ble mer synlig etter at alle fikk rett til
videregaende opplearing i 1994. Mens det far var vanligere at noen valgte a ga rett ut i arbeid
etter grunnskolen, starter i dag rundt 98 % av elevmassen i videregaende opplaring (Meld. St.
44, 2008-2009). Til sammenligning gikk rundt 63 % av guttene og 69 % av jentene pa
videregaende skole i 1980 (Fragnes & Kjglsrad, 2010). Men det at alle i ungdomskullet fikk
tilboud om videregaende opplering innebar ngdvendigvis ikke at skolen hadde et tilbud som
passet alle elever. Strykprosenten, serlig pa yrkesfag, viser tydelig dette (Steren, Helland, &
Grggaard, 2007). Den videregaende skolen har i dag en stor utfordring i & fa flest mulig av
elevene til a fullfare opplaringen. En stor andel elever, spesielt pa yrkesfag, slutter underveis
i opplaringen. Dette kan fa store konsekvenser for ungdommen selv og for samfunnet. Han
eller hun blir staende utenfor det sosiale fellesskapet som en skole kan vere, og det kan fare
til isolasjon, arbeidsledighet og psykiske vansker. Eleven kan ogsa risikere & sta utenfor
arbeidsmarkedet i framtiden (Halvorsen, Hansen, & Tagstrom, 2012). Frafallet vil ogsa fa
store konsekvenser for samfunnet. Om et helt videregaende kull hadde fullfgrt pa normert tid,

ville samfunnet spart rundt 18 milliarder kroner (Falch, Johannesen, & Stram, 2009).

A fullfgre videregéende opplaring vil si at man ender opp med vitnemal, fagbrev eller
svennebrev etter normert tid + 2 ar. Den videregaende opplaringen bygger videre pa
kompetansen som er oppnadd i grunnskolen, og det er ogsa med karakterene fra 10. klasse
elevene sgker pa videregaende opplaring. Tall fra utdanningsdirektoratet viser at det er store
forskijeller i karakterer pa de ulike studieprogrammene, og lavest er karakterene pa «bygg og
anlegg» og «teknikk og industriell produksjon» (TIP) (Utdanningsdirektoratet, 2013).

Karakterene fra grunnskolen ser ut til & ha betydning for gjennomfaringen i videregaende



opplaring. Tallene pa dem som fullfagrer oppleeringen varierer mellom ulike fylker, der det er
starst frafall i Finnmark, og mellom kjgnn (Markussen, 2010). Gutter slutter oftere pa
videregaende skole enn jenter.

For a fa en forstaelse av frafallsproblematikken er det viktig a se pa det norske
utdanningssystemet, og hvilke endringer som har foregatt de siste tiarene. | lgpet av de siste
50 arene har skolesystemet blitt mye mer omfattende. Dette skyldes bade nye lover og planer
fra myndighetenes side, og valg fra det enkelte individ. Samtidig er samfunnet blitt mer
spesialisert, og det krever starre faglig kompetanse pa de ulike omradene (Frgnes & Kjglsrad,
2010).

Grunnskolen ble i 1960-arene utvidet fra syv til ni ar, og i 1994 ble den ytterligere utvidet fra
ni til ti ar. Ved Reform 94 ble videregaende skole en rettighet for alle, samtidig som det
videregaende skoletilbudet ble forenklet. Med reformen ble ogsa omfanget av obligatoriske

felles allmenne fag i yrkesfaglige utdanningsprogrammer gkt betydelig.

Mer kunnskap om hva som er arsaken til frafallet i videregaende skole kan bidra til at man
setter inn tiltak man vet kan veere til nytte. Som lzaerer i ungdomsskolen er jeg opptatt av
hvilke tiltak som bgr settes inn her. Kanskje er det ikke slik at det som hjelper for en ungdom
hjelper for alle. Noen trenger kanskje a fa styrket sine grunnleggende ferdigheter i lesing og
skriving, mens andre trenger tettere oppfelging og spesielle avtaler. Bakgrunnen for denne
oppgaven er en antakelse om at elevenes opplevelser fra ungdomsskolen kan ha betydning for
om de fullfgrer videregaende skole. Ved & la ungdommene selv fa ytre seg, far de en mulighet
til & gi farstehandsopplysninger om hvordan de opplevde situasjonen. Hva var problemet?
Opplevde de innholdet i skolen som meningsfullt? Var relasjonen til lerere og medelever
god? Antakelig vil det vise seg at problemene er sammensatte, det er kanskje ikke bare en
faktor, som for eksempel darlige karakterer, som er problemet. Pa «Forskning.no» ble det 2.
mars 2014 publisert forskning som viser at rayking tredobler risikoen for frafall i
videregaende skole (Giseth, 2014). Antagelig er det ikke rgyken i seg selv som farer til
frafallet. Man kan kanskije heller anta at elever som rgyker pa ungdomsskolen har andre
risikofaktorer som atferdsproblemer, lese- og skrivevansker, foreldre med lav sosio-
gkonomisk bakgrunn og lave karakterer, noe som ogsa gker sjansen for at eleven dropper ut
av skolen (Markussen, 2010).



Vi kan gjennom forskning fa et dypere og mer nyansert bilde av situasjonen og de ulike
faktorene som pavirker frafallet. Gjennom systemiske tiltak pa ulike niva over tid, kan man
kanskje se endringer.

1.2 Problemstilling
Det har tidligere veert forsket en del pa frafallsproblematikken i Norge, og med det gkende

fokuset problemet har fatt, kan man kanskje vente seg bade mer forskning og offentlige
utredninger for a belyse problemet ytterligere. Tidligere forskning har serlig hatt fokus pa
omfanget av frafallet og a kartlegge hvilke elever som ikke fullfgrer utdannelsen. I min
kvalitative studie gnsker jeg & sparre elevene selv hvordan de har opplevd ungdomsskolen.
Det er rimelig & se pa frafall som et sluttprodukt av en prosess som starter tidlig i livet, og
dermed er det ikke bare videregaende skoler som har ansvaret for frafallet (Jordahl &
Wollscheid, 2012). Tidlig innsats er blitt et viktig begrep nar det gjelder

frafallsproblematikken.

Jeg gnsker & undersgke hvordan de elevene som har droppet ut av videregaende skole selv har
opplevd tidligere skolegang, da jeg mener at det vil kunne ha betydning for om de fullfarer
videregaende skole. Jeg vil spesielt ha fokus pa deres opplevelse av motivasjon og opplevd
mestring i ungdomsskolen, og deres sosiale relasjoner pa skolen. Problemstillingen min er

«Hvordan opplevde elever som dropper ut av videregdende skole motivasjon, mestring

0g statte i ungdomsskolen?».

1.3 Oppgavens oppbygning
Oppgaven er delt i hovedkapitlene forskning og teori, tiltak for a redusere frafallet i

videregaende skole, metode, presentasjon av funn og drgfting, og avslutning.

Farst i oppgaven vil jeg ta for meg tidligere forskning pa frafallet i videregaende skole. Jeg vil

se pa forskning bade i Norge og internasjonalt.

Jeg tar videre for meg relevant teori. Forventninger om mestring vil kunne ha betydning for
leringsaktiviteter bade i grunnskolen og etter avslutningen av den obligatoriske skolen.
Forskning har vist at det kan vare en sammenheng mellom mestringsforventninger,
utdannelsesvalg og gjennomfarelsen av utdannelsen (Skaalvik, Skaalvik, & Nake, 2007). De

som har lave forventninger om mestring vil veere mer tilbgyelige til a avbryte frivillig
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utdannelse hvis oppgavene blir for vanskelige. | teoridelen vil jeg derfor presentere Bandura
sin teori om «self-efficacy» - mestringsforventninger. Lareren kan spille en avgjgrende rolle
for & utvikle positive mestringsforventninger. Bandura legger vekt pa at lzereren ma legge til
rette for mestring ved a gi oppgaver som er middels vanskelige og gi verbal oppmuntring og
tilbakemelding underveis. Leereren kan ogsa bidra til gkt mestring ved & hjelpe eleven a lage
mal og jobbe mot disse. Siden lzreren kan spille en viktig rolle for elevens
mestringsforventninger, vil jeg ogsa si noe om relasjonen mellom lzrer og elev. Tilslutt i
teoridelen tar jeg for meg de sosiale relasjonene mellom elevene. Forskning har vist at det
sosiale miljget pa skolen, og graden av statte elever far fra medelever, kan pavirke bade

motivasjon, leering og trivsel (Skaalvik et al., 2007).

| kapittel tre vil jeg beskrive tiltak som er iverksatt for a redusere frafallet i videregaende
skole og drgfte disse opp mot teorien som er presentert. Jeg vil ta for meg tiltak bade i

videregaende skole og ungdomsskolen.

| metodedelen redegjar jeg for valg av metode og begrunner valg som er gjort underveis i
prosessen. Jeg beskriver kort hva som kjennetegner kvalitativ metode generelt, og intervju
som metode spesielt. Jeg vil ogsa gjere rede for utvalgskriterier og analyse av datamaterialet.

Tilslutt i denne delen vil jeg reflektere over de etiske sidene ved forskningen.

| kapittel fem presenterer jeg funnene og drgfter disse opp mot teorien presentert i del to.
Funnene blir delt opp i tre kategorier, og disse er motivasjon og mestring, relasjonen mellom

lerer og elev, og relasjonen mellom elevene.

Til slutt i oppgaven oppsummerer jeg funnene og gjer noen metodiske refleksjoner. Jeg tar
ogsa for meg noen pedagogiske implikasjoner av studien, samt gir forslag til videre forskning

pa omradet.



2. Forskning og teori

2.1 Tidligere forskning
| Norge er det forsket en del pa frafallsproblematikken i videregaende opplering. Spesielt har

man hatt fokus pa a kartlegge hvilke typer elever som ikke fullfgrer utdannelsen. Bade NIFU
STEP (Studier av innovasjon, forskning og utdanning) og Forskningsstiftelsen Fafo har gitt ut
flere forskningsrapporter om dette. Ogsa Kunnskapsdepartementet og Utdanningsdirektoratet
har gitt ut dokumenter om frafallsproblematikken. Det er ogsa forsket pa
frafallsproblematikken internasjonalt, og her presenteres kort resultatene fra forskning i
Norden og i USA.

2.1.1 Omfanget av frafall
| dag er det ca. 700 000 nordmenn mellom 25 og 66 ar som ikke har fullfart videregaende

opplering (Kunnskapsdepartementet, 2013). Behovet for ufagleert arbeidskraft har sunket
betraktelig de siste arene. 1 1986 bestod andelen ufaglerte av 30 % av arbeidsstyrken, mens
det var 11 % ufaglerte i 2004. Om 10-15 ar anslar man at man vil ha behov for 3,5 %
ufagleert arbeidskraft (Meld. St. 44, 2008-2009). Elever som ikke fullfarer utdannelsen vil

dermed stille seg utenfor over 95 % av det framtidige arbeidsmarkedet (Hernes, 2010).

Antallet som fullfgrer videregaende oppleering ligger mellom 71-74 %, men antallet varierer
fra rundt 82-84 % pa studieforberedende utdanningsprogram til 60-62 % pa yrkesfaglige
studieprogram. | underkant av 30 % av ungdommene mellom 16-25 ar fullfarer altsa ikke

videregaende opplearing (Utdanningsdirektoratet, 2013).

Studien «Bortvalg og kompetanse» ble gjennomfart ved NIFU STEP. Den startet i mars 2002
og fulgte elevene i fem og et halvt ar i videregaende opplaring. Resultatene fra denne viser at
34, 2 prosent ikke hadde oppnadd studie- og/eller yrkeskompetanse fem ar etter at de gikk ut
av grunnskolen (Markussen, Sandberg, & Lgdding, 2008). Studien er gjennomfart i syv fylker
pa Dstlandet. Selv om studien omfattet 9749 ungdommer og dermed har et stort utvalg, kan
man likevel si at det er en svakhet ved den i og med at ikke de nordligste fylkene er tatt med.
Frafallet har vist seg a veere starst i disse fylkene, med Finnmark pa toppen (Markussen,
2010).

| de nordiske landene har det veert utfert forholdsvis lite forskning pa frafallsproblematikken
hvis vi ser bort fra Norge. De tallene som finnes, er ofte framkommet gjennom andre studier,

for eksempel en studie om sosial ekskludering (Finland) og skolens indre arbeid (Sverige).
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Antallet som fullferer studiene varierer noe. Sverige og Norge ligger ganske likt, med
henholdsvis 67 % og 68 %. Andelen er noe lavere pa Island nar vi maler etter 4-8 ar.
Imidlertid vil denne andelen vere hgyere nar man maler noen ar senere. Tallene man far er
avhengig av hvordan man definerer begrepet frafall. | Norge ville man nok ogsa fatt et hgyere

antall elever som gjennomfarer hvis man malte ved 25-ars alder (Markussen, 2010).

Internasjonale studier viser noen av de samme funnene. En studie fra USA viser at ca. 30 %
av elevene dropper ut av High School. Imidlertid er det usikkerhet rundt disse tallene fordi de
varierer veldig avhengig av hvilke elevgruppe man maler, tidspunktet man maler pa og i
hvilken stat man maler. For eksempel blir tallet lavere hvis man maler den samme
elevgruppen noen ar senere. Prosentandelen er ogsa hgyere blant svarte ungdommer
(Rumberger, 2011). A sammenligne tall p& tvers av land kan derfor veere vanskelig. Det
kommer an pa hvordan man definerer frafallsbegrepet. | Australia vil for eksempel det & slutte
for det 12. skoledret, eller slutte far man har fullfart «an upper secondary qualification»
defineres som frafall. Dette gjelder ogsa i Skottland og England. I Sveits regnes det som
frafall hvis eleven ikke fullferer videregdende oppleering far han er 24 ar (Lamb, Sandberg, &
Markussen, 2011). Likevel viser internasjonale studier et mgnster som i ganske stor grad
sammenfaller med det man finner i Norge. Grovt sett kan man si at frafallet internasjonalt

varierer mellom 20 og 40 % (Markussen, 2010).

2.1.2 ArsakKer til frafall
Funnene fra studien «Bortvalg og kompetanse» viser at kompetanseoppnaelsen i videregaende

opplaering varierer med noen sentrale kjennetegn ved elevene, som blant annet kjann,
minoritetsbakgrunn, foreldrenes utdanning og valg av utdanningsprogram. Tidligere
skoleprestasjoner er det enkeltforholdet som har stgrst betydning for gjennomfgringen av
videregaende opplaring (Markussen, 2010). Karakterene i 10. klasse kan altsa vaere med pa a
kartlegge hvilke elever som star i faresonen. Likevel er det ikke ngdvendigvis karakterene i
seg selv som er avgjarende. Bakgrunnsvariablene som nevnt ovenfor har betydning for
prestasjonene i ungdomsskolen (Markussen et al., 2008). Disse bakgrunnsvariablene kan
derfor ha en indirekte effekt pa kompetanseoppnaelsen i videregaende skole.

Studien viste ogsa at elever som hadde hgyt fravaer, og som falte seg sosialt utenfor hadde
hayere sannsynlighet for & slutte enn de som ikke hadde disse kjennetegnene. Det a oppleve
faglig og sosialt engasjement har positiv effekt pa sannsynligheten for a fullfgre utdanningen
(Markussen et al., 2008).



Studien fra USA (Rumberger, 2011) viser at bade atferd, bakgrunn og skoleprestasjoner har
betydning for hvem som fullfarer High School. Det a stryke i fag eller & matte ta fag om igjen
i barne- eller ungdomsskolen, gker risikoen for a droppe ut av skolen senere. Men det er ikke
disse hendelsene alene som avgjer risikoen. Underliggende faktorer som ikke-akademisk
bakgrunn, lav motivasjon, lite engasjement i skolen og mistilpasning kan veere indirekte
arsaker til at eleven stryker i fag. Andre faktorer kan vare foreldre med lav sosio-gkonomisk
status, minoritetsspraklig bakgrunn, kjgnn og tidlig graviditet. Skoleprestasjoner blir ogsa i
denne studien framhevet som den viktigste arsaken til at noen slutter i videregaende
opplaring. Det blir ogsa nevnt at darlige relasjoner mellom laerere og elever kan predikerer

drop-outs (Rumberger, 2011).

| studier fra USA blir ogsa ofte nabolag og samfunnet rundt eleven vektlagt som
betydningsfull i forhold til gjennomfaring av utdannelse. Det ser vi ikke pa samme maten i
Norge (Markussen, 2010).

Som i Norge er det ogsa pa Island utfgrt bade kvalitative studier og omfattende representative,
longitudinelle, kvantitative studier av frafallsproblematikken. Disse studiene kombinerer
offentlige registerdata (fra for eksempel SSB), med surveydata. Slike data muliggjer
multivariate analyseteknikker, slik at man bade kan peke ut direkte og indirekte effekt pa
frafall, gjennomfaring og kompetanseoppnaelse, under kontroll for andre variabler. Ved hjelp
av disse dataene kan man komme med anbefalinger til utdanningspolitikere, skoleledere og
leerere om tiltak basert pa forskningsresultater (Markussen, 2010). | Norden ellers er som
nevnt ikke frafallsproblematikken forsket sa mye pa som i Norge, men man kan ut fra de
studiene som er utfgrt se at det er en viss sammenheng mellom frafall og ulike
bakgrunnsvariabler som kjgnn, foreldrenes utdanning og karakterer i grunnskolen, men man

kan ikke peke ut den faktoren som har starst betydning.

2.2 Teori
Darlige skoleprestasjoner ved slutten av grunnskolen kan ha betydning for frafall i

videregaende skole (Jordahl & Wollscheid, 2012). Dette faller ofte sammen med lav
motivasjon og manglende engasjement for laering. Spesielt gjennom ungdomstiden opplever
mange elever lavere motivasjon i forhold til skolearbeidet, og dette kan fa konsekvenser for
elevens videre skolegang (Mansfield, 2010). Det kan veere lettere & avbryte en frivillig

utdannelse hvis man ikke har motivasjon for skolearbeidet.



Det finnes ulike teorier om motivasjon. Dels er teoriene motstridende og dels overlapper de
hverandre. De fleste tar for seg begrep som «beliefs» «goals» og «values». Noen teorier
legger ogsa vekt pa ulike behov hos individet. Teoriene prever a forklare ulike aspekter ved
motivert atferd. Den sosial-kognitive teorien, utviklet av Albert Bandura, sasmmenfatter pa
mange mater andre perspektiver. Teorien beskriver at motivasjon og leering skjer i et gjensidig
samspill mellom atferd, personlige faktorer og miljg. Gjennom var mate a tenke pa pavirker vi
aktivt vare liv og vare omgivelser. Vi er hverken passivt underlagt biologiske krefter eller
skiftende miljger (Bandura, 1994). Denne teorien vektlegger altsa den kognitive aktiviteten
ved motivasjon (Bandura, 1977b). Teorien legger grunnlaget for tiltak i klasserommet som
styrker elevens mestringstro, hjelper eleven til & sette mal og skal legge til rette for at eleven

opplever undervisningen meningsfull.

2.2.1 Definisjon av begreper
Bandura definerer «self-efficacy» som «beliefs in one’s capability to organize and execute the

courses of action required to produce given attainments” (Bandura, 1997, p. 3). Det er altsa
individets tro pa egne ferdigheter. Mestringstro dreier seg ikke bare om & kontrollere egne
handlinger og omgivelsene, men ogsa det & kunne kontrollere egen tankeprosess, motivasjon

og fysiologiske emosjoner (Bandura, 1997).

| Bokmalsordboka blir ordet & mestre definert som det & beherske noe, greie noe
("Bokmalsordboka," 2013). Mestring er da knyttet opp mot det a fa til skolearbeidet eller
beherske skolehverdagen. | begrepet mestringsforventninger ligger individets forventninger
om & fa noe til, beherske situasjonen, eller takle presset, pa en hensiktsmessig mate.
Motivasjon og mestring er sentrale begreper ved elevens laring, og de har lett for & bli brukt
om hverandre. Man kan kanskje anta at mestring er viktig for elevens lering og at elever med
hay intelligens mestrer teoretiske oppgaver godt. Imidlertid viser undersgkelser at mange
faktorer i tillegg til intelligens bidrar til vellykket leering. Man antar at 25 % av leering
statistisk kan forklares med intelligens. De andre 75 % er andre faktorer som pavirker

leeringen. Motivasjon tilhgrer denne gruppen (Manger, Hansen, & Nordahl, 2012).

Det finnes mange ulike definisjoner pa motivasjon. Wigfield (1997, p. 14) skriver at
«Motivation deals with the why of behaviour». Motivasjon blir i fglge Bandura definert som
«activation and persistence of behavior» (Bandura, 1977b). En annen definisjon er
«Motivation is the process whereby goal-directed activity is instigated and sustained»

(Pintrich & Schunk, 1996). Motivasjon omfatter da de kreftene som pavirker bade retningen,



utholdenheten og intensiteten pa atferden. Ulike motiver ligger til grunn for hva eleven velger
eller ikke velger, hvilken innsats eleven legger i arbeidet og hvor lenge han vil opprettholde
aktiviteten.

2.2.2 Banduras sosial-kognitive teori
Forventningsteorier er ett utgangspunkt for a forsta og forklare motivasjon. Alfred Banduras

sosial-kognitive leeringsteori (Bandura, 1977b) retter oppmerksomheten mot et individs egne
oppfatninger av muligheten til & kunne utfgre en handling eller en oppgave. Fokuset er pa om
individet tror han er i stand til & lgse de oppgaver som han blir stilt ovenfor. Motivasjon er i
fglge Bandura en kognitiv prosess, man er ikke bare styrt av biologi eller miljg. Sosial-
kognitiv funksjon bestar av et nettverk av arsaksstrukturer. Disse er et individs aktive
deltakelse, personlige faktorer og miljgbetingelser. Disse faktorene pavirker hverandre

gjensidig og kan forklare bade motivasjon og atferd hos individet (Bandura, 1986).

Bandura benytter betegnelsen "self-efficacy", som best kan oversettes med
mestringsforventninger. En persons mestringsforventninger sier noe om individets tro pa at
han vil kunne gjennomfgre en handling. Han mener slike forventninger er viktige for hva
slags aktiviteter vi vil begi oss inn pa, og hvor mye energi vi investerer i gjennomfaringen
(Bandura, 1977b). Har vi liten tro pa at vi greier det, blir innsatsen relativt lunken. Jo bedre
tro pa resultatet, desto mer energi setter vi inn (Imsen, 2005). Disse mestringsforventningene
er avgjgrende for hvordan individet tenker, motiverer seg selv og oppferer seg (Bandura,
1977a). Mestringstro dreier seg ikke bare om a kontrollere egne handlinger og omgivelsene,
men ogsa det & kunne kontrollere egen tankeprosess, motivasjon og fysiologiske emosjoner.
Pa den annen side blir det poengtert at mestringstroen ikke behgver a veere en gjenspeiling av
virkeligheten eller de fysiske kapasitetene man innehar, da man som menneske vurderer sine

egne evner subjektivt (Bandura, 1977a). Derfor laser ikke hgy mestringstro alle problemer.

Bandura skiller mellom to slags forventninger. For det farste forventninger om & klare
handlingene som er ngdvendige for a na malet, mestringsforventning (“efficacy
expectations™). For det andre forventninger om resultatet som fglger av handlingen,
resultatforventning ("outcome expectations™). Det a kunne se for seg konsekvensene av
handlingen, kan bidra til motivasjon hos individet (Bandura, 1977a). Det at eleven opplever
undervisningen som nyttig og meningsfull, kan ogsa veere en del av utbyttet. Eleven har en
oppfatning om at det han laerer na, kan veere nyttig senere. Det er imidlertid en forskjell pa

disse to typene av forventninger. Individet kan ha tro pa at en viss type handling kan fare til et



bestemt utbytte, men har kanskije ikke tro pa at han kan utfgre handlingen som er ngdvendig.
Forventningen om utbytte kan pavirke handlingen bade positivt og negativt, alt etter om
individet har tro pa at han vil kunne utfgre handlingen. En som faler at han mangler
ferdigheter til a utfere handlingen/oppgaven, vil kunne oppleve lav mestringsfalelse og kvie
seg med a ta fatt pa oppgaven (Bandura, 1997). Bandura har tett tilknytning til
forsterkningsteorien, som bygger pa at atferd blir styrt av belgnning og straff. Dersom en
handling blir belgnnet, er det starre mulighet for at handlingen gjentas (Skinner, 1993). Her
kan man kanskje si at det & kunne fa nytte av undervisningen senere, for eksempel i videre
utdanning eller jobb, kan vaere en belgnning, eller et positivt utbytte. Hvis eleven klarer a se

verdien av undervisningen, vil det kunne vaere med & motivere ham for arbeidet.

Bandura mener at det er individets mestringsforventninger som spiller avgjgrende betydning
for individets motivasjon, ikke forventninger om utbytte (se fig. 1). Her skiller Bandura seg
fra den rent atferdsteoretiske, som mener at en belgnning i nar framtid vil motivere eleven til
a ta fatt pa en oppgave. Bandura er ogsa kritisk til at individets atferd er styrt av ytre
belgnninger og straff, da ville den menneskelige atferd skifte hele tiden alt etter hvilket miljg
individet oppholdt seg i (Bandura, 1997).

Fig. 1

Forventning

om — Adferd — Resultat

mestring

Forventning
om resultat

Utbyttet kan ta tre ulike former. Hver av dem har et positivt og et negativt utfall. Den farste
gruppen av utbytte er den fysiske effekten atferden far. Det kan veere positiv sanseopplevelse,
psykologisk glede, smerte eller fysisk utilpasshet. Sosiale reaksjoner er den andre gruppen av
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forventet utbytte. Pa den positive siden kan man oppleve anerkjennelse og interesse fra andre,
man kan fa tilhgrighet og fale makt og gkt status. Pa den negative siden kan man oppleve
sosial avvisning, straff og skuffelse. Disse to typene av utbytte er sterkt preget av
forsterkningsteorien, det er de ytre konsekvensene som pavirker atferden. Den tredje gruppen
er selv-vurdering, og omfatter falelsen av tilfredsstillelse, stolthet og selvtillit. Utbyttet er
altsa noe som falger av selve handlingen, ikke handlingen selv. Karakterene pa skolen er ikke
utbytte, det er reaksjonene etterpa som er det. Far man 6 pa en prgve vil man kunne fa
anerkjennelse, makt og fgle en indre tilfredsstillelse. Far man 2 kan man oppleve skuffelse,
sosial avvisning og lav selvtillit. En god stilling eller hgy lgnn kan ogsa utlgse de samme

reaksjonene (Bandura, 1997).

Enkelte kritikere har argumentert med at skillet mellom mestringsforventninger og forventet
utbyttet ikke er sa tydelig. Kirsch (1985) hevder at Bandura bruker begrepet «outcomes
expectations» pa to ulike mater. For eksempel kan en elev vite at en god karakter i et bestemt
fag vil gi ham tilgang til et bestemt studie og deretter inngang til et bestemt yrke. En
forsterkning farer til en annen forsterkning. Eleven har kunnskap om konsekvensene av
handlingen, men i dette tilfellet vil «outcomes-expectations» veere utenfor elevens kontroll.
Utbyttet er uavhengig av egen mestringstro. Dette synet kan man si star i strid med det synet

Bandura har om at «outcomes-expectations» utledes av et individs mestringsforventninger.

Estman og Mazillier (1984) hevder ogsa at skillet mellom mestringsforventninger og
forventninger om utbytte ikke er sé tydelig. De argumenterer med at individets forventninger
om utbytte og den verdien oppgaven eller handlingen har for dem, regulerer atferden i like
stor grad som mestringsforventningene. De kan ogsa virke uavhengig av hverandre (Eastman,
1984). Det blir hevdet at mestringsforventninger ikke kan forklare arsaken til aktivitet hos
individet nar handlingen er motivert ut fra forventninger om utbytte hvis det er slik at

forventninger om resultatet ikke pavirker forventningene om mestring slik Bandura hevder.

Bandura selv praver a skille mellom ulike typer av utbytteforventninger der disse
forventningene helt, delvis eller ikke i det hele tatt bestemmes av mestringsforventningene. |
tillegg er det ogsa ulike sosio-strukturelle forhold som kan pavirke graden av relasjon mellom
mestringsforventninger og utbytteforventninger. | tilfeller der individet ser at det gnskede
utbyttet ikke kommer som fglge av hans egne prestasjoner, uansett hvor mye innsats han
legger i oppgaven, vil mestringsforventningene ha mindre betydning for

utbytteforventningene (Bandura, 1986). Bandura hevder at «one cannot conjure up outcomes
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without giving thought to what one is doing and how well one is doing it» (Bandura, 1884, p.
232). En elev ser ikke for seg lave karakterer og akademiske vansker og ut av det konkludere
med at han ikke har den kompetansen eller de ferdighetene som ma til. Det er mer sannsynlig
at han mangler tillit til egne akademiske ferdigheter og derfor ser for seg et negativt utbytte.
Bandura medgir at forventninger om utbytte kan pavirke forventningene om mestring, men, i
motsetning til Kirsch, mener han at en slik sammenheng ikke ugyldiggjer forventningene om
mestring (Kirsch, 1985).

«Expectancy-Values Theory» legger mer vekt pa utbyttet, eller «outcomes». Teorien legger
vekt pa at individet gjennom ulike kognitive prosesser vurderer verdien av handlingen og
dermed bestemmer seg for om de skal utfere handlingen eller ikke (Wigfield & Eccles, 2002).
Ogsa i denne teorien spiller mestringstroen en rolle, man tar ikke fatt pa en oppgave, uansett
utbytte, hvis man ikke tror at man har de ngdvendige ferdighetene som trengs. Motivasjon er
altsa et resultat av oppgavens verdi for eleven og elevens forventninger om a kunne mestre
oppgaven. Forventninger og verdi forsterker hverandre (Skaalvik et al., 2007) (se fig. 2). |
skolen ma da skolearbeidet veere meningsfullt for eleven og han ma se nytten i a utfare
oppgaven, samtidig som han ma tro at han kan fa den til (Wigfield & Eccles, 2002).

Fig. 2

Forventninger

om utbytte \
Atferd —_— Resultat

Forventninger
om mestring

Selv om Bandura ikke legger sé stor vekt pad «outcomes», er det ogsa i den sosial-kognitive
teorien lagt vekt pa viktigheten av at leerestoffet oppleves som viktig og at eleven ser
meningen med leringsaktivitetene (Bandura, 1994). En leereplan som oppleves fremmed og

meningslas for eleven vil kunne fare til lavere skolemotivasjon og liten verdsetting av skolens
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mal og verdier (Thuen, 2007). Eleven faler seg ikke knyttet til skolen. Likevel er det

mestringstroen som vektlegges tyngst hos Bandura (Bandura, 1994).

Individets mestringstro kan altsa pavirke i hvilken grad han eller hun velger a ta fatt pa en
oppgave, og hvilken innsats som legges i oppgaven. Den atferden et individ viser kan veere
mer pavirket av deres mestringsforventninger enn av det de faktisk er i stand til & utfere
(Bandura, 1977b). Det vil si at to elever med samme ferdighetsniva kan prestere svart
forskjellig, fordi den kognitive faktoren, mestringstro, spiller en av gjgrende rolle for

prestasjonen til de to elevene.

Individer med en sterk mestringstro vil se pa vanskeligheter som en utfordring. De kan sette
seg mal, og faler en forpliktelse til disse malene. Hvis de star i fare for & mislykkes med
oppgaven, gker de innsatsen. Hvis de likevel skulle mislykkes, forklarer de det med for darlig
innsats, eller mangel pa kunnskap eller ferdigheter. De mgter truende situasjoner med

overbevisning om at de kan kontrollere situasjonen (Bandura, 1994).

Individer med lav mestringstro vil unnga vanskelige oppgaver som de ser pa som en personlig
trussel. Nar de mater utfordringer, vil de fokusere pa sine egne mangler og de hindringene de
vil mgte, og de vil se for seg ugnskede konsekvenser av handlingen. De klarer ikke &
mobilisere nok styrke til & konsentrere seg om selve handlingen. De reduserer innsatsen og gir
lett opp. Hvis de opplever nederlag, mister de lett troen pa egne evner. Pa denne maten
kommer de lett inn i vonde sirkler av nederlag og stadig lavere mestringstro (Bandura, 1994).
Forskning utfart av Hackett (1985) viser at det er sammenheng mellom
mestringsforventninger, utdanningsvalg og gjennomfgring av utdanning. De som har lave
forventninger om mestring vil lettere avbryte en frivillig utdanning hvis oppgavene blir
vanskelige (Skaalvik et al., 2007).

Bandura skisserer fire kilder til sterk mestringstro. De fire faktorene kan pavirke
mestringstroen i bade positiv og negativ grad, alt ettersom hvordan man tolker og forholder

seg til dem.

Den farste er gjennom mestringsopplevelser. Tidligere erfaringer vil lagres i hukommelsen og
pavirke mestringstroen. Har man opplevd mestring og suksess far, kan mestringstroen gke og
man vil sgke a gjenta denne suksessen. Dette er i trad med atferdsteorien som sier at positive
konsekvenser av handlingen vil fa oss til & gjenta handlingen. Men gjentatt fiasko vil kunne

svekke mestringstroen (Bandura, 1997). Individet ma oppleve moderate hindringer som han
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opplever & mestre. Oppgavene ma ikke vaere for lette, individet ma oppleve at handlingen
krevde innsats, og at vedkommende hadde de ferdighetene som skulle til for a lgse
utfordringen. Suksess krever innsats. Mestringsopplevelser er den faktoren som pavirker

mestringstroen sterkest (Bandura, 1994).

En annen Kilde til mestringstro kaller Bandura vikarierende erfaring, det vil si a ha sett andre
som det er naturlig @ sammenligne seg med gjgre samme oppgave eller utfgre samme
handling. Rollemodeller kan ha stor innvirkning, spesielt pa unge mennesker. Det er
imidlertid viktig at vedkommende kan identifisere seg med rollemodellene (Bandura, 1994).
Det kan for unge mennesker veere kamerater eller venninner man har et neert forhold til. En
skoleflink medelev som mestrer ulike oppgaver vil ikke uten videre fare til mestringstro hos
en annen elev i klassen hvis de ellers ikke har noe felles. Et spgrsmal man likevel kan stille
seg, er om man kan oppleve enda stgrre nederlag om man ser andre man identifiserer seg med
mestre, og man selv ikke far det til? Eller at man ikke tgr begynne pa en oppgave for «alle
andre» mestrer, og da bli nederlaget ekstra stort hvis vedkommende er den ene som ikke far

det til. Dermed velger man heller & ikke prave.

Verbal overbevisning er en tredje kilde til mestringstro. Det hjelper med stgtte og
oppmuntring fra andre. Personen vil da mobilisere starre innsats og opprettholde aktiviteten
lenger enn hvis han er helt overlatt til seg selv. Dette sammenfaller med det
atferdspsykologien sier om forsterkning. Men den verbale oppmuntringen er ikke nok i seg
selv. Hvis en elev sitter med en oppgave han ut fra sine forutsetninger vil ha problemer med &
mestre, hjelper det lite at leereren praver a overbevise ham at han vil fa det til. Da kan
nederlaget bli enda starre (Bandura, 1994). Ved negativ tilbakemelding kan eleven fgle lavere
mestringstro, innsatsen reduseres, og eleven kan oppleve a fa mer negativ tilbakemelding. Pa
denne maten kommer han inn i en negativ sirkel der mestringstroen stadig synker fordi han
ikke gjar noe, eller far noe til. I verste fall kan eleven bli kalt lat eller uinteressert, og utvikle
darlige relasjoner til lererne. P4 samme maten som at negativ tilbakemelding virker negativt
inn pa mestringstroen, kan man kanskije anta at det a bli oversett kan ha samme virkning.
Elever som trenger hjelp til a komme i gang og til a opprettholde aktiviteten, kan miste
interessen og motivasjonen for arbeidet hvis de ikke far den verbale stgtten og oppmuntringen
underveis. Eleven gir opp, fullfarer ikke arbeidet og mestringstroen far en knekk. |
klasserommet ma laereren legge til rette slik at den enkelte far oppgaver han er i stand til &

mestre, og deretter gi oppmuntring og ros underveis.
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Nar det gjelder verbal overtalelse kan man kanskje ogsa trekke inn den indre samtalen hos
eleven. Hvordan eleven snakker med seg selv kan ogsa ha innvirkning pa mestringstroen.
Hvordan forklarer han sine seire og nederlag? Var det flaks at han fikk det til? Lette
oppgaver? Forklarer han nederlag med darlige evner? Elevens attribusjoner kan pavirkes av
andres verbale tilbakemeldinger. Hvis andre oppmuntrer eleven og gir positiv
tilbakemeldinger, kan det pavirke hvordan eleven snakker til seg selv og oppmuntrer seg selv
(Bandura, 1997).

Den fjerde kilden til mestringstro er emosjonelle forhold knyttet til handlingen eller resultatet.
Nar mennesket bedgmmer seg selv og sine ferdigheter, tar de ofte innover seg den
informasjon som kommer fra kognitive og emosjonelle impulser, det kan veere alt fra falelsen
av angst, frykt eller hjertebank. Disse impulsene kan over tid utvikle seg til & bli tegn pa at
man vil ha vanskeligheter med a fungere pa en normal mate. Falelsene og tankene kan derfor
vaere med pa a styrke og svekke egen mestringstro (Bandura, 1997). Hvis man gjentatte
ganger opplever dette uten at man klarer & kontrollere seg selv eller situasjonen, vil dette
svekke mestringstroen. Pa den annen side vil utvikling av personlige mestringsstrategier og
teknikker vaere sveert effektivt for a vinne tilbake kontrollen og dermed oppna bedre

mestringstro (Bandura, 1977a).

Mestringstroen utvikles gjennom hele livet (Bandura, 1994). I tidlig barndom vil positive
opplevelser av mestring pa det kognitive, fysiske og psykologiske omradet styrke
mestringstroen. Livet i familien er derfor viktig for barnets tidlige utvikling av
mestringstroen. Senere vil jevnaldrende ha stor betydning. Har man venner med lav
mestringstro, vil dette kunne pavirke mestringstroen til individet. De vil ogsa kunne fa lite
positiv verbal tilbakemelding som nevnt ovenfor, og de vil ha et darligere grunnlag for &
kunne sammenligne seg med andre. Elever som sliter med det sosiale samspillet, vil ofte ha
lavere selvfalelse, og ofte sgke sammen med andre som er i samme situasjon. Det kan veere at

det & ha hgy mestringstro gir lavere status i noen miljger.

Skolen vil ogsa kunne pavirke den enkeltes mestringstro i vesentlig grad (Bandura, 1994). Her
er malet at elevene skal utvikle sin kognitive kompetanse og fa kunnskaper og ferdigheter
som gjer dem rustet til & mgte samfunnet. Etter hvert som barnet far utviklet sine kognitive
ferdigheter, blir de mer bevisste sine intellektuelle evner, og gjentatte nederlag i forhold til

egen mestring kan fare til lavere mestringstro (Bandura, 1994).

15



Banduras teori om «Self-efficacy» bygger pa Atkinsons teori om prestasjonsmotivasjon. Han
har laget en teoretisk modell som kan brukes nar individet star overfor en
prestasjonssituasjon. To andre faktorer ma ogsa vare innfridd, og det er at individet ser seg
selv som ansvarlig for sluttproduktet, og sluttproduktet pa en eller annen mate blir vurdert. To
slags impulser vil melde seg; lysten til & ta fatt pa oppgaven og angsten for & mislykkes.
Bandura har to viktige bidrag til teorien om mestringsforventninger. Han legger blant annet
vekt pa betydningen av rollemodeller, og av direkte statte og oppmuntring for elevens
forventninger. Det hjelper med positiv involvering fra en voksen (Imsen, 2005). Mennesker
som er oppmuntret verbalt, vil ofte legge starre innsats ned i, og holde ut lenger med en
oppgave (Bandura, 1997). Det er vanlig i dag & se pa motivasjon som en situasjonsbestemt
tilstand som pavirkes av blant annet erfaringer, selvvurdering og forventninger. Elevens miljg
og tilretteleggingen av laeringssituasjonen har derfor stor betydning for elevens motivasjon
(Skaalvik et al., 2007). I skolen vil derfor leereren kunne ha stor betydning for elevens
motivasjon. Det er hun som kan vare en positiv rollemodell, og som kan legge til rette for

motivasjon, mestring og laering.

2.2.3 Relasjon lerer-elev
En av de faktorene som pavirker elevenes prestasjoner mest, er den relasjonen de har til

leereren (Hattie, 2009). En stgttende lerer er viktig bade for atferd, motivasjon og prestasjoner
(Thuen, 2007). Gjennom relasjonen til leereren kan eleven bli sterkere knyttet til skolens mal
og verdier, og vil veere mer villig til & legge mer innsats i arbeidet, ogsa i oppgaver som i
utgangspunktet ikke vekker stor interesse. Motsatt kan elever som mangler gode relasjoner til
leerere veere ukonsentrert, mer passive, gi lettere opp nar de mater vanskelige oppgaver og
legge mindre innsats i arbeidet (Thuen, 2007). Som tidligere nevnt er det avgjgrende at
elevene far oppgaver som er moderat vanskelige slik at de med litt innsats kan oppleve
mestring. Mestringstro er i fglge Bandura avgjerende for motivasjonen. Bandura legger ogsa
vekt pa den verbale oppmuntringen fra en voksen, og en leerer som kjenner elevens sterke og
svake sider, kan hjelpe til med a sette tydelige mal som eleven kan na, samt & oppmuntre
underveis i arbeidet. En elev som blir overlatt til seg selv har lettere for & gi opp (Bandura,
1994). Videre legger Bandura vekt pa modellaering. Laereren kan veere en rollemodell for
eleven bade nar det gjelder kunnskaper, ferdigheter og atferd. Gjennom aktiv tilbakemelding
pa det eleven gjer bra, og det som kan gjgres annerledes, utvikles elevens kognitive
ferdigheter, og eleven blir mer aktiv i egen leeringsprosess. Det er ogsa viktig at laereren

hjelper eleven til & se verdien av undervisningen og at undervisningen knyttes til elevenes
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virkelige verden. Studien fra USA som er nevnt tidligere, viste ogsa at darlige relasjon

mellom laerer og elev kunne predikere tidlig «drop-outs» (Rumberger, 2011).

2.2.4 Forutsetninger for en god relasjon
Leereren har gode muligheter til & fa en god relasjon til elevene sine. De treffes nesten hver

dag, og gjennom aktiviteter i klasserommet, elevsamtaler og i kontakt friminuttene kan
relasjonen utvikles. Det dreier seg om a ha evnen til & se hele mennesket, ikke bare eleven
som skal lre fag og ferdigheter. | falge opplaringsloven skal lereren hjelpe eleven til & takle

livets utfordringer;

«Elevane og lzrlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for & kunne
meistre liva sine og for & kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa
utfalde skaparglede, engasjement og utforskartrong» (Opplaringslova, 1998, § 1-1).

Da ma lereren lete etter ressurser og bygge pa dem. Relasjonen til eleven bgr komme farst.
En god relasjon legger grunnlaget for mestring og motivasjon hos eleven (Berg, 2005). Et
godt lzerer-elevforhold krever at lzereren kjenner elevene og deres behov slik at hun kan

tilpasse undervisningen til elevenes forutsetninger, og dermed skape mestring og motivasjon.

En god relasjon er preget av bade emosjonell- og instrumentell statte. Emosjonell stgtte er den
omsorg og respekt leereren viser, og instrumentell statte er den individuelle veiledning og
instruksjon lereren gir eleven (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Dette kommer jeg tilbake til
under punkt 2.2.5.

En god relasjon er kjennetegnet av anerkjennelse. Det er gjennom anerkjennelse og aksept fra
andre vi utvikler var identitet (Nordahl, 2010). Anerkjennelse kan gis gjennom ros, stette,
blikk, aksept og oppmuntring. Det a fale seg forstatt skaper trygghet og tillit og en opplevelse
av tilknytning (Berg, 2005). Nar man anerkjenner elevene, aksepterer man elevene som de er,
med sine styrker og svakheter, man bekrefter dem og verdsetter dem. Anerkjennelse er
grunnleggende for at bruk av ros og oppmuntring skal fagles ekte (Tveit, Nordahl, & Hansen,
2012). Anerkjennelse er i falge Expectancy-values teorien et sentralt behov (Wigfield &
Eccles, 2002).

Leareren ma se den enkelte elev og vise at man er interessert i eleven. Kommentarer og
spgrsmal om noe eleven er interessert i, eller som er viktig for eleven, kan skape gode
relasjoner. Laereren viser at hun fglger med og er interessert i elevens verden. Ved a vise

forstaelse for og empati med eleven, skapes trygghet og tillit. Nar leereren lytter til eleven og
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tar ham pd alvor, kan eleven fgle seg sett og respektert. For at elevene skal fgle tilhgrighet til
skolen er det nettopp viktig a bli sett (Nordahl, 2010).

Tillit er ogsa viktig for & skape en god relasjon. Elevene ma oppleve at de kan snakke med
leereren, at hun holder avtaler, er forutsigbar og troverdig, at hun lytter, ivaretar sentrale behov
hos eleven og er positivt innstilt til ham. For elever som sliter enten faglig eller sosialt, er det
spesielt viktig at de har tillit til at lzereren er der for dem og hjelper dem framover (Berg,
2005).

For & etablere en god relasjon kan det & vaere en god klasseleder som utgver ngdvendig
kontroll, samtidig som hun har evnen til & gi varme eller veere neer elevene, ha betydning.
Kontroll innebzrer at laereren har struktur pa undervisningen, er en tydelig voksen med klare
regler og har oversikt over det som foregar i klassen. For mye kontroll og lite varme kan
skade relasjonen til elevene, og laereren kan bli oppfattet som autoriteer. For mye varme og lite
kontroll kan fare til darlig klassemiljg og utrygge elever. Relasjonen blir ikke ngdvendigvis
bedre mellom leereren og elevene. Har leereren lite kontroll over klassen, er faren stor for at
enkelte elever utnytter situasjonen og overtar kontrollen. En laerer som har lite kontroll mister
fort respekten hos elevene sine, selv om hun er aldri sa snill og omsorgsfull (Nordahl, 2010;
R. C. Pianta, 1999).

En god relasjon mellom leerer og elev er altsa kjennetegnet av en leerer som ser og anerkjenner
eleven, viser omsorg og interesse, samtidig som hun har kontroll over undervisningen og er en

tydelig voksen.

2.2.5 Relasjonens betydning for motivasjon
Elevundersgkelsen fra 2010 viser klar ssmmenheng mellom elevenes opplevde relasjon til

leererne og deres motivasjon for skolearbeidet (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Elever som
opplever hgy grad av emosjonell stgtte fra leereren er mer engasjerte i undervisningen, har
hagyere mal og har hgyere forventninger om a mestre skolearbeidet. Den emosjonelle stgtten
kan ogsa ha betydning for elevens motivasjon ved at den kan bidra til at undervisningen blir
mer meningsfull for eleven og eleven blir mer laeringsorientert. (Thuen & Bru, 2000). Ogsa
elever som opplever instrumentell statte gjennom praktisk veiledning og rad fra leererne har
hagyere grad av trivsel og motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Den instrumentelle stgtten
gker elevens leringsorientering ved a gke interessen for skolearbeidet. P4 denne maten kan
skolearbeidet ogsa oppleves mer meningsfullt (Thuen & Bru, 2000). Bandura vektlegger

nettopp instrumentell statte, eller akademisk statte, fra leereren. Leereren skal veilede eleven til
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a sette konkrete mal som er moderat krevende for eleven og som han kan na ved en viss

innsats.

Noe av forskningen som er gjort pa relasjonenes betydning er oppsummert av
Utdanningsdirektoratet (2009) i Hvorfor skal dere jobbe med leeringsmiljget?:

«Laerere som har et godt forhold til elevene og en god struktur i undervisningen, far
mer motiverte elever som er villige til & gjere mer skolearbeid. Dersom elevene
opplever at leereren bryr seg om dem og statter dem i laeringsarbeidet, jobber og
anstrenger de seg mer (...) Et godt l@ringsmilje som fremmer elevenes helse, trivsel

og leering, er viktig for a forebygge frafall.»

Fem prosent av elevene i Norge oppgir at de har negative samspillopplevelser med lereren
(Linder, Hemmer, Nordahl, & Hansen, 2012). Dette gjelder spesielt gutter og faglig svake
elever. Disse elevene er mindre glade i & ga pa skolen enn elever med gode relasjoner til
leereren. Elever med lav skolemotivasjon opplever ofte en negativ relasjonen til leereren og
far pa denne maten enda lavere skolemotivasjon (Thuen, 2007). En studie av Cornelius-White
viser at det ogsa er starre fare for at elever som har en darlig relasjon til lzereren unngar a
komme til skolen i det hele tatt (Cornelius-White, 2007). Deci og Ryans
selvbestemmelsesteori tar utgangspunkt i at tilhgrighet og anerkjennelse er grunnleggende
psykologiske behov (Deci & Ryan, 2002). Ogsa mestringsteorien til Bandura vektlegger

sosial statte og oppmuntring.

Undersgkelser viser en tendens til at opplevelsen av en stattende leerer synker med gkende
alder, og dette kan ha betydning for frafallet i videregaende skole (Skaalvik & Skaalvik,
2011). En undersgkelse utfert i Norge viser en nedgang i opplevd larerstgtte fra 5. til 10.
trinn. Dette gjelder bade den akademiske stgtten og den emosjonelle stgtten. Det ble tidligere
antatt at denne statten ble redusert i overgangen til ungdomsskolen, men denne studien viser
en reduksjon i opplevd lererstatte uavhengig av overgangen til ungdomsskolen (Bru, 2014).
Studier har vist at leerer-elev relasjonen kan ha betydning for om eleven dropper ut av
videregaende skole. En studie av Croninger fra 2001 viser at kvaliteten pa laerer-
elevrelasjonen skilte risikoelever fra dem som droppet ut. Risikoelever som hadde en god
relasjon til leereren fortsatte utdannelsen, selv om andre risikofaktorer som fattigdom, darlige
karakterer og lav motivasjon var til stede (Croninger & Lee, 2001). Durlak mfl. (2011) fant at
stgttende og gode relasjoner mellom laerer og elev bidro til bedre leering nar laereren stilte

krav, gav stette, viste omsorg og skapte et trygt og ordentlig miljg gjennom proaktiv
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klasseromstyring. Dette skapte engasjement og tilknytning til skolen. En studie av Hegna
(2013) viste at spesielt elever med innvandrerbakgrunn rapporterer at de far mindre faglig

statte, ros og forventninger av lereren pa videregaende enn pa ungdomsskolen.

En god relasjon til leereren bidrar ogsa til at eleven faler tilhgrighet til skolen, et sentralt
behov i teoriene om indre motivasjon. Dette behovet ma veere tilfredsstilt for at elevene skal

bli engasjert og motivert.(Deci & Ryan, 2002).

Kvaliteten pa laerer-elev relasjonen betyr kanskje mest for sarbare elever, det vil si elever som
for eksempel har faglige vansker, psykiske vansker eller opplever omsorgssvikt hjemme. For
disse elevene kan en god relasjon til lzereren fungere som en beskyttelsesfaktor og hindre et
negativt utviklingsforlgp (Drugli, 2012). Siden studier viser at nettopp denne elevgruppen
oftere opplever negative relasjoner til lereren sin, kan det veere ekstra viktig for leereren a ha
fokus pa dette (Linder et al., 2012). Elever med for eksempel lav skolemotivasjon og
atferdsvansker vil kreve ekstra tallmodighet av en laerer. Disse elevene vil kunne vere
avvisende i forhold til den voksne og sette relasjonen pa preve. Her har den voksne et ansvar
for & forbedre relasjonen. Ved a bruke ekstra tid med denne eleven, gjere hyggelige ting

sammen og Vvise at en bryr seg, vil relasjonen kunne bedres (R. C. Pianta, 1999).

En god relasjon til lereren vil ogsa kunne fungere som en ytre forsterkning ved at eleven
gnsker a gjere leereren forngyd for a opprettholde den gode relasjonen. Det kan bli et positivt
utbytte for eleven. Det kan virke som om Bandura underkommuniserer deler av
motivasjonsteorien sin. Elevens mestringstro spiller en avgjgrende rolle for motivasjonen,
men andre faktorer, som for eksempel en god relasjon til leereren, kan likevel forklares som et
positivt utbytte for eleven, og dermed ha betydning for motivasjonen. Pa denne maten kan en
god relasjon til leereren veere viktig bade for a styrke mestringstroen ved a tilpasse
undervisningen til elevenes forutsetninger, og for a gi et positivt utbytte i form av

anerkjennelse fra en person som betyr noe for eleven.

Bandura vektlegger som nevnt den akademiske stgtten i form av faglig veiledning,
tilrettelegging og instruksjon. Dette er viktige faktorer for at eleven skal kunne utvikle
mestringstroen, og dermed bli mer motivert for skolearbeidet. Ogsa andre aspekter ved
relasjonen vil kunne veere viktige, for eksempel den emosjonelle stagtten. Det at laereren viser
omsorg, ser eleven og viser respekt, kan vare den farste vei inn til elever som sliter med lav
motivasjon. Det er kanskije farst nar relasjonen er etablert at eleven er villig til & ta imot den

instrumentelle stgtten. Det & bare gi instrumentell statte vil ikke ngdvendigvis fare til en trygg
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og god relasjon (Drugli, 2012). Emosjonell statte fra leereren kan gi eleven bedre selvfglelse,

som igjen vil kunne ha betydning for elevens oppfattede kompetanse og attribusjonsmgnster.

2.2.6 Relasjonen mellom medelever
Skal skolen bli et trygt og godt leeringsmiljg for elever med ulike forutsetninger og ulik

bakgrunn, forutsetter det romslighet og toleranse for forskjelligheten, og rammer og regler
som sikrer trygghet og forutsigbarhet for alle elevene (Berg, 2005). Skolemiljget skal vaere
fritt for destruktiv atferd, og det er de voksne pa skolen som skal sgrge for at ikke enkelte

elever blir utsatt for opplevelser og krenkelser som gjer deres psykososiale miljg darlig. Et

eget kapittel i oppleringsloven, kapittel 9a, omhandler elevenes skolemiljg.

God relasjon til medelever er viktig for & kunne fale tilhgrighet til skolen og for utviklingen
av selvverdet. Lite statte fra medelever er en risikofaktor for utvikling av emosjonelle
problemer. Elever med gode relasjoner til medelever viser oftere positiv holdning til leereren,
skolen og skolearbeidet (Thuen, 2007). Forskning viser at et godt forhold til medelever spiller
en kritisk rolle for ungdoms mentale helse og trivsel. Selv om det ikke er pavist en direkte
forbindelse mellom gode forhold til medelever og motivasjon, vil vennskap med jevnaldrende
fremme elevenes trivsel, og kunne virke positivt for elevenes evne og overskudd til &

engasjere seg i skolearbeidet (Skaalvik et al., 2007).

En amerikansk studie viser at inkluderende sosiale miljger har positiv betydning for elevenes
trivsel, faglige selvoppfatning, interesse for leerestoffet og oppgaveorientering. Et miljg som
er utrygt og ekskluderende, bidrar pa den annen side til & fremme egoorientering og angst
(Battistich, 1995). Faglig og sosial statte fra medelever kan ha mange positive virkninger. En
finner starre faglig engasjement, hgyere innsats og starre trivsel i slike miljger. Man finner
ogsa mindre frafall i videregaende skole (Skaalvik et al., 2007). De sosiale faktorene og
personlig trivsel kan heller ikke isoleres fra laeringsprosessen. Et godt sosialt miljg i klassen er
viktig for at elevene skal prestere i henhold til sine forutsetninger (Brophy, 1987). For de
fleste elevene synes det viktig & bli behandlet som alle andre og & ikke skille seg ut. A bli
behandlet annerledes enn de andre kan fgles utrygt og gi en falelse av mislykkethet, spesielt

hvis miljget i utgangspunktet er lite stattende og ekskluderende (Skaalvik et al., 2007).

Elever som har faglige vansker har ofte lavere status i klassen (Sletta, Valas, & Skaalvik,
1996). De blir mer avvist, mer isolert og har et svakere sosialt nettverk enn andre elever. Dette

kan fare til lavt selvverd og psykiske vansker senere i livet.
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Den er en ner sammenheng mellom kvalitet pa leerer—elev-relasjonen og relasjoner elevene
imellom, noe som innebzrer at hvis en elev strever med a bli inkludert i fellesskapet med
jevnaldrende, bgr man ikke bare fokusere pa det som foregar i elevgruppen, men ogsa pa
hvordan leererne forholder seg til elevene. Larere etablerer en sosial atmosfere i klassen ved
sin veeremate overfor elevene, bade individuelt og pa gruppeniva. | tillegg har laereren
mulighet til & legge til rette for positiv sosial omgang elevene imellom, blant annet gjennom
klasseledelse og ved a jobbe bevisst med a fremme elevenes sosiale ferdigheter (Farmer,
McAuliffe Lines, & Hamm, 2011).

Positive sosiale relasjoner elevene imellom farer til trivsel og utvikling, og er en svart viktig
beskyttelsesfaktor i barn og unges liv (Masten, 2007). Nar disse relasjonene blir negative, for
eksempel ved at det foregar krenkelser og mobbing i elevgruppen, vil de derimot utgjgre en
stor risiko for psykiske vansker, redusert leeringsutbytte og et negativt utviklingslap.

Omfanget av mobbing i skolen har veert stabilt pa nasjonalt niva i perioden 2007 til 2012. 4,2
prosent av elevene svarer hgsten 2013 at de blir mobbet to-tre ganger i maneden eller oftere.
("Utdanningsdirektoratet," 2014). Det & bli utsatt for nedverdigende og krenkende mobbing
kan fa konsekvenser bade for skoleprestasjoner, trivsel og opplevelse av egenverd (Berg,
2005). En studie fra Sgr-Afrika viser at det er en viss sammenheng mellom mobbing og tidlig
«dropouts» (Townsend, Flisher, Chikobvu, Lombard, & King, 2008). En norsk studie viser at
elever som fglte seg sosialt utenfor hadde hgyere sannsynlighet for & slutte enn de som ikke
hadde disse kjennetegnene. Det & oppleve faglig og sosialt engasjement kan ha positiv effekt
pa sannsynligheten for a fullfare utdanningen (Markussen, 2010). En studie publisert av
Nordlandsforskning viste at ensomhet og mobbing er gjennomgaende tema i de kvalitative
intervjuene som er gjennomfgrt med frafallselever. De kvantitative studiene viser at 3 av 4 har

opplevd ensomhet og over halvparten har opplevd mobbing (Anvik, 2012).

For elevene er skolen svart sentral ogsa som sosial arena. Kvaliteten pa relasjoner elevene
imellom vil for mange vere helt avgjgrende for om de har det bra pa skolen eller ikke. Dette
vil videre fa betydning for deres faglige utvikling (Taylor & Dymnicki, 2007). Positive
elevrelasjoner er nert knyttet til et generelt positivt leeringsmiljg (Hattie, 2009). Positive
relasjoner mellom elever er en sentral utviklingsfremmende faktor. Pa den motsatte siden vil
negative elev—elev-relasjoner innebere en stor risiko for negativ fungering og utvikling.
Mange elever blir utsatt for krenkelser og mobbing av medelevene sine og blir med det pafart

store belastninger som hemmer utviklingen deres (von Tetzchner, 2012).
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3. Tiltak for a redusere frafallet i videregaende skole

Reformen fra 1994 farte til at en stgrre andel elever begynte pa videregaende skole, og slik
kan man vel si at den var vellykket. Imidlertid ble andelen som ikke gjennomfgrte stgrre enn
tidligere, i og med at reformen farte til en norm om at «alle» skulle ta videregaende
utdanning. Det er interessant at den reformen som bidro til at en langt hgyere andel av
ungdommene fikk studie- eller yrkeskompetanse, ogsa gjorde frafall til et synlig og
omfattende problem. Fokuset pa frafallet har gkt de siste arene, og Regjerningen har kommet
med stadig nye tiltak for & redusere frafallet (Markussen, 2010). Man har satt inn tiltak bade i
ungdomsskolen og pa videregaende skole, men fram til na har frafallsdiskusjonen handlet
mest om tiltak i videregaende skole. Det trengs mer forskning om tiltak som direkte pavirker

motivasjon og leeringslyst i ungdomsskolealder (Wollscheid, 2010).

3.1 Tiltak i videregaende skole
Da reform 94 ble innfart, ble Oppfelgingstjenesten opprettet. Denne fylkeskommunale

tjenesten skulle hjelpe ungdom mellom 16-19 ar som er utenfor skole eller arbeid over i
kompetansegivende arbeid eller skole. Planen Satsing mot frafall i videregaende skole ble
lansert i 2003 som en del av Regjeringens arbeid mot fattigdom. Evalueringen av planen viste
at det var satt i verk en rekke tiltak over hele landet, som for eksempel karriereveiledning,
yrkesradgivning og nye systemer for & fange opp elever i faresonen (Markussen, 2010). |
2005 ble GIVO- utvalget (Gjennomfaring | Videregaende opplaring) nedsatt. Det skulle
komme med forslag til tiltak mot frafallet. Resultatene fra dette arbeidet ble presentert i St.
meld. nr. 16 (2006-2007) «... og ingen sto igjen» i desember 2006. Noen av punktene her var
innfgringen av praksisbrev og begrepet Tidlig innsats. Praksisbrevutdanningen gjer det mulig
a starte direkte i en praksishasert videregaende opplering rett fra grunnskolen. Imidlertid
gjelder dette bare et fatall, spesielt utplukkede elever.

Med tidlig innsats vektla man at frafallet ikke bare angikk den videregaende skolen, men at
man matte ha fokus pa arbeidet i grunnskolen. Elevene matte styrke sin kompetanse slik at de

ble forberedt til & mgte videregaende skole.

Ogsa andre aktarer enn politikere viser interesse for utdanningsfeltet, og i januar 2014 kom
NHO med sin rapport «Leringslivet,» der de legger fram tiltak for bedre skole pa alle niva i

utdanningsforlgpet, fra barnehage til videregaende utdanning (NHO, 2014).

| rapporten kommer NHO med et forslag om en tredje vei for skoletratte 16-aringer. De vil

hindre at unge dropper ut av videregaende skole ved a la flere fa ga rett fra ungdomsskolen til
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leerebedrift. En tredje vei kan veere ulike fleksible modeller som kan fare frem til fag-

/svennebrev gjennom opplaring i bedrift allerede rett etter ungdomsskolen.

3.2 Tiltak i ungdomsskolen
Med innfgringen av begrepet «tidlig innsats» ble det gkt fokus pa tiltak pa ungdomstrinnet.

St. meld. nr. 16 (2006-2007) «... og ingen sto igjen» ble fulgt opp av en ny stortingsmelding
aret etter, St. meld. nr. 31 «Kvalitet i skolen». Her understreket Regjeringen viktigheten av a
sette inn kreftene tidlig og det medfarte blant annet i styrking av lesing og regning pa de
laveste trinnene og gkning av timetallet pa barnetrinnet. Styrking av de grunnleggende
ferdighetene kan fa betydning for elevenes opplevelse av mestring og motivasjon. Ved at
elevene far riktig og tilstrekkelig hjelp og tilpasset opplaering, kan man unnga stadige
mestringsnederlag og derav negative mestringsforventninger. Dette arbeidet ber starte tidligst
mulig slik at man unngar at elevene utvikler negative mestringsforventninger (Bandura,
1994).

Varen 2009 kom en ny Stortingsmelding, St. meld. nr. 44 (2008-2009) «Utdanningslinja», og
denne hadde ogsa fokus pa frafallet. Den viderefarer viktigheten av tidlig innsats, men
vektlegger ogsa hay lererkompetanse, godt leeringsmiljg og tett oppfalging av elevene. | hgy
leererkompetanse legger man kanskje farst og fremst vekt pa kompetansehevning i de
teoretiske fagene, men ogsa leereren som klasseleder har fatt gkt fokus. Begge disse omradene
i lererrollen er viktige i Banduras teori om mestringsforventninger. Laererens kompetanse er
viktig for & kunne tilrettelegge undervisningen for den enkelte elev, for & kunne gi god
akademisk statte og for & vere en tydelig og trygg leder. Det fokuseres ogsa pa viktigheten av
god veiledning ved utdanningsvalg, og informasjonsutveksling nar elevene gar over i
videregaende skole slik at kunnskap om elevene overfares til den aktuelle skolen.
Utdanningslinja fokuserer ogsa mer pa praktiske fag, og Regjeringen gnsker et nytt fag
arbeidslivsfag, for ungdom som ikke er sé teoristerke. A f& muligheten til & koble teori og

praksis i et slikt fag, kan bidra til gkt mestring og motivasjon.

Hasten 2010 ble Ny GIV (Ny gjennomfaring i Videregaende opplearing) lansert(Jordahl &
Wollscheid, 2012). Dette er et tredrig prosjekt som har som malsetting a gke andelen som
fullferer og bestar videregaende opplering til 75 prosent innen 2015. Dette gjelder for kullet
som begynte i videregaende opplaring i 2010 (Kunnskapsdepartementet, 2012). Det er
iverksatt bade nasjonale og lokale tiltak som intensiv oppleering i 10. klasse, tett oppfelging i

overgangen mellom grunnskolen og videregaende skole, sommeraktiviteter, yrkesretting av

24



fellesfag og utvikling av statistikkgrunnlag som alle har som mal a sikre at flere fullfarer
utdannelsen. Dette tiltaket skal etablere et varig samarbeid mellom stat, fylker og kommuner
(Jordahl & Wollscheid, 2012). Ny Giv har som mal a styrke ferdighetene i lesing, skriving og
regning slik at elevene skal vare bedre rustet til & begynne pa videregaende utdannelse.
Gjennom a styrke ferdighetene, ser en ogsa for seg at elevenes mestring av og motivasjon for
skolearbeidet vil gke. Gjennom Ny Giv kan altsa elevenes mestringsforventninger gke, det
kan bidra til a gi elevene troen pa at de kan fa til skolearbeidet.

Andre tiltak som er iverksatt i grunnskolen er styrket radgivningstjenesten. |

Oppleringslovens § 22 (1998) heter det eksempelvis om retten til radgivning at

«eleven skal fa den hjelpen han/hun trenger for a utvikle seg videre og utnytte egne

ressurser».

| forlengelsen av dette gis det frie valg av utdanning indirekte betydning for a styrke
individenes motivasjon, og hindre frafall. I St. meld. nr. 16 (2006-2007, p. s 93) heter det at
«god utdannings- og yrkesveiledning kan [...] forhindre frafall i utdanningslepet» ved at

feilvalg unngas nar valget er rett.

Det finnes ulike teorier om hvem som dropper ut av skolen og arsakene til at de gjer det. Hvis
man mener at karakterene fra grunnskolen er av betydning, ma det settes inn tiltak her. Det er
det regjeringen har gjort ved innfering av prosjektet «Ny Giv». Dette tiltaket kan ha sine
fordeler hvis man mener at karakterene og opplevelsen av mestring og motivasjon i
grunnskolen kan vare viktige arsaker til frafallet. Prosjektet tar derimot ikke for seg
relasjoner mellom elev og leerer og mellom elev og medelever. Det tar heller ikke hensyn til
sosio-gkonomiske faktorer. Hvordan har eleven det hjemme? Opplever han statte og
oppmuntring der? Har foreldrene fullfgrt utdannelse? Tidligere forskning viser at disse
faktorene ogsa er viktige for frafallsproblematikken. Hvordan kan man gke skoleelevers
motivasjon for skolearbeidet? Er det mestringstroen eller forventningene om hva vi far ut av
det som er viktig? Svaret pa dette spgrsmalet vil veere viktig for hvilke tiltak som iverksettes
og som vil fungere. Man har tatt utgangspunkt i forskning som viser at det er elevenes
kompetanse i grunnskolen som kan predikere frafall i utdannelsen senere. Malet er a gi gkt
kompetanse i lesing, skriving og regning gjennom intensivoppleering i lgpet av atte uker i 10.

klasse. Pa denne maten ser man for seg at mestringstroen ogsa vil gke, noe Bandura altsa ser

25



pa som sentralt for motivasjonen til individet. Hva da med utbyttet? Har undervisningen noen
verdi for eleven? @ker Ny Giv elevens forventninger om et positivt utbytte? Far han en
opplevelse av at det han laerer pa skolen kan vaere nyttig for ham senere i utdannelsen eller i

jobbsammenheng?

En studie utfert av Thuen og Bru har vist at ca. en av fem elever opplever skolearbeidet som
kjedelig og lite relevant (Thuen & Bru, 2000). Det vil kunne ha konsekvenser for elevens
motivasjon og innsats. Nar eleven opplever undervisningen som meningsfull, kan de fa en
opplevelse at deres personlige behov blir mgtt, og de legger ned starre innsats i arbeidet
(Thuen & Bru, 2000). | fglge «Expectancy-Values» teorien er det dette som burde vektlegges
for & gke motivasjonen til skoleelevene. Hvis det er slik at innholdet i undervisningen stadig
blir mer teoripreget og stadig fjernere fra elevens hverdag, kan utfordringen veere a fa elevene
til & se nytten av undervisningen, og dermed bli motivert for skolearbeidet. Konsekvensene av
skolereformene som skissert innledningsvis, er nettopp at den yrkesfaglige utdannelsen er blitt
mer teoripreget, og fellesfagene pa tvers av studieretning er blitt mer like. Elever som gnsker
seg en mer praktisk utdannelse, ma likevel slite seg gjennom mye teori som kan virke

meningslgs for eleven.

De ulike tiltakene som er iverksatt bade i videregdende skole og grunnskolen, viser at
myndigheten ser problemet med frafallsproblematikken, og at det er vilje til endring.
Dessverre er veien lang fra @ komme med forslag og meldinger til faktisk a gjennomfare

tiltakene. Det er ogsa litt tidlig a si hvilke tiltak som vil ha effekt over tid.
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4. Metode
| denne delen vil jeg gjere rede for de ulike stadiene i forskningsprosessen. Farst vil jeg gjare

rede for mitt valg av metode i studien. Deretter vil jeg ga neermere inn pa valg av informanter,
og deretter beskrive intervjuprosessen og analysearbeidet. Tilslutt vil jeg gjere noen etiske
betraktninger omkring studien.

4.1 Forskningsdesign og valg av metode
En studies forskningsdesign er den overordnede planen for hva og hvem som skal undersgkes

og hvordan. Forskningsdesign er «alt» som inngar i en undersgkelse (Johannessen, Tufte, &
Christoffersen, 2010). Ut fra problemstillingen i denne studien falt valget pa en kvalitativ
forskningsmetode. Kvalitativ metode kan brukes for & fa mer inngaende kjennskap til et
fenomen. Man kan fa mer detaljert og nyansert informasjon om personers erfaringer,
opplevelser og tanker omkring fenomenet som skal undersgkes. Det er hvordan menneskene
selv opplever fenomenet som er viktig & fa fram. Denne studien gnsker a undersgke hvordan
ungdom som har droppet ut av videregdende skole opplevde ungdomsskolen, og derfor kan
kvalitativ metode veere egnet. Malet med en kvalitativ studie er a forstd, ikke forklare
(Johannessen et al., 2010). Kjernesparsmalet i forklarende undersgkelser er gjerne hvilke
faktorer (X) som er arsaken til et fenomen (Y). Nar man gnsker & forsta noe, ser vi det
gjennom gynene til dem vi studerer, og omgivelsene spiller en stor rolle (Johannessen et al.,
2010). Samtidig sgker man nok litt ubevisst & forklare i kvalitative studier ogsa. Hvis man
som i denne studien vil undersgke hvordan elever selv beskriver opplevelser fra tidligere

skolegang, gnsker man kanskje ogsa a finne forklaringer pa hvorfor de droppet ut.

Kvalitative undersgkelser kan gjennomfares pa mange ulike mater, og denne studien har en
fenomenologisk tilnerming der man vil utforske og beskrive mennesker og deres erfaringer
med, og forstaelse av, et fenomen. Malet er a fa gkt forstaelse og innsikt i andres livsverden
(Johannessen et al., 2010).

For & kunne belyse problemstillingen pa best mulig mate falt valget pa et semi-strukturert
intervju. Det kvalitative intervjuet har til hensikt a fa fram beskrivelser av informantens
opplevelser slik at man kan tolke betydningen av de fenomenene som beskrives (Johannessen
et al., 2010). Kvale og Brinkmann (2009) karakteriserer intervjuet som en samtale med
struktur og et formal. Det er intervjueren som styrer samtalen ved at det er hun som stiller

spgrsmal og falger opp svarene.
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Det kvalitative intervjuet kan vere mer eller mindre strukturert. Et semi-strukturert intervju
tar utgangspunkt i en intervjuguide, men spgrsmalene og temaene som tas opp kan variere.
Intervjuguiden er en liste over temaer og generelle sparsmal som skal gjennomgas i lgpet av
intervjuet. | et strukturert intervju er det pa forhand fastlagt bade tema og spersmal, og
forsker noterer ned svarene etter hvert. Fordelen med denne typen intervju er at svarene lett
kan sammenligne, og det er en effektiv og tidsbesparende metode for datainnsamling.
Ulempen er begrenset fleksibilitet, man kan ikke tilpasse intervjuet pa samme maten til den
enkelte. Et intervju uten fast struktur kan gi en avslappet atmosfeere, og det kan gjere det
lettere for informanten & snakke. Man tilpasser seg situasjonen og kan fa mye informasjon ut
fra samtalen. Ulempen er at analysearbeidet kan bli vanskeligere. Man kan ogsa risikere a
«prate seg bort», at man havner utenfor det som var temaet i utgangspunktet (Johannessen et

al., 2010). Jeg benyttet et semi-strukturert intervju i denne studien.

4.1.1 Vitenskapsteoretisk stasted
Denne studien har en vitenskapsteoretisk tilneerming basert pa teorien om fortolkende

fenomenologi, en teoretisk retning med ratter tilbake til blant andre filosofen Martin
Heidegger. Heidegger var student under Edmund Husserl, som regnes som grunnleggeren av
fenomenologien. | falge denne teorien vil man prgve a beskrive et fenomen sa presist og
fullstendig som mulig, uten a forklare og analysere. I kvalitativ forskning er fenomenologi et
begrep som viser til en interesse for & forsta fenomener ut fra informantenes eget perspektiv,
ut fra den forstaelse av at den virkelige verden er den mennesker oppfatter (Kvale et al.,
2009). Den fortolkende fenomenologien legger vekt pa a tolke og analysere, a avdekke skjulte
forhold. Forskeren ma prave a fa tak i individets fortolkninger av et fenomen. Malet er a fa
gkt innsikt i andres livsverden. Den hermeneutiske tradisjonen legger vekt pa en fortolkende
tilnserming til menneske og samfunn. For & fa innblikk i meningen bak menneskelig aktivitet
ma man delta i samfunnet, snakke med mennesker og tolke det som skjer (Johannessen et al.,
2010). For & forsta noe som har mening vil vi ofte i fortolkningen av enkelthetene ga ut fra en
viss «forhandsforstaelse» av helheten som detaljene hagrer hjemme i. Den forstaelse vi dermed
oppnar av delene, virker sa tilbake pa forstaelsen av helheten. Dette kalles den hermeneutiske
sirkel (Kvale et al., 2009).

| falge fenomenologien bgr man foreta en reduksjon, det vil si & «sette i parentes» egen
forforstaelse av fenomenet som skal forskes pa for a na fram til en mest mulig fordomsfri

beskrivelse. | falge hermeneutikken er det ikke ngdvendig med en slik reduksjon. Det kan
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nesten vare umulig a sette egen forforstaelse helt ut av spill. Men man bar tolke tekstene med
apenhet (Kvale et al., 2009).

4.1.2. Forskers forforstaelse
Alle mennesker mgter verden med en forforstéelse som vi, ofte ubevisst, bruker for & tolke det

som skjer rundt oss. En forskers forforstaelse vil kunne pavirke hva forskeren observerer, og
hvordan disse observasjonene tolkes. Man har ofte et utgangspunkt nar man starter et
forskningsprosjekt. Gjennom formulering av problemstilling bestemmer forskeren seg for hva
han vil vite noe om. Dette kan igjen fa konsekvenser for utvelgelsen av data og tolkningen av
disse. Det utgangspunktet forskeren har for forskningen sin, kan veere farget av egne
erfaringer og kunnskaper, eller forskningsbasert kunnskap (Johannessen et al., 2010).

Jeg er utdannet laerer, og har jobbet i ungdomsskolen i 15 ar. Jeg har blant annet arbeidet med
elever med lav skolemotivasjon og lavt karaktersnitt, og som dermed star i fare for a droppe ut
av videregaende skole i falge tidligere forskning. Jeg brukte litt tid pa a reflektere over mitt
eget stasted i forhold til studien. Jeg skrev pa forhand ned forforstaelsen min og prevde a vaere
bevisst denne under datainnsamlingen og analysen. Malet mitt var & mgte informantene og
analysearbeidet med mest mulig dpent sinn, og veere lojal overfor informantenes beskrivelser.

Imidlertid vil jeg nok anta at forforstaelsen kan ha hatt betydning for arbeidet med studien.

4.2 Datainnsamling
De opplysningene vi samler inn danner grunnlaget for rapporten var. Det blir vanskelig &

belyse problemstillingen godt nok uten tilstrekkelige holdepunkter i data. Datamaterialet ber
veere fyldig nok, og det bar veere sa relevant og palitelig som mulig. Vi ma klargjare hvilke
data vi trenger, hvor de finnes og hvem som kan gi oss dem (Dalland, 2012).

4.2.1 Utvalg
| kvalitative metoder praver man a fa mye informasjon om et begrenset antall personer

(Johannessen et al., 2010). Hvor stort utvalget skal vaere avhenger av problemstilling og
maten data samles inn pa. | starre prosjekter vil man kanskje ha et utvalg pa 10-15
informanter, mens i mindre studentprosjekter, der tidsperspektivet kan spille en avgjerende
rolle, ma man kanskje begrense seg til feerre enn 10 informanter. | fglge Kvale (2009) vil det
ikke veere mulig a foreta generaliseringer med for fa informanter. I denne studien ble antall
informanter valgt med tanke pa tidsperspektivet og at det er et studentprosjekt. Dette er et lite

prosjekt med fa informanter, noe som gjorde analysearbeidet handterlig innenfor de
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tidsrammer som fantes. Med sa fa informanter vil det derfor ikke vaere mulig a generalisere

funnene fra denne studien.

| kvalitative undersgkelser ma man tenke gjennom hvilken malgruppe man trenger for a samle
inn ngdvendige data. Det er ikke vanlig & bruke tilfeldig trekking av utvalg for & kunne
generalisere slik man gjerne gjer ved kvantitative undersgkelser. Det neste skrittet blir a velge
ut personer fra malgruppen som skal delta i undersgkelsen. Utgangspunktet for utvelgelse av
informanter i kvalitative studier er altsa hensiktsmessighet ikke representativitet (Johannessen
et al., 2010). Kriteriene for denne studien var at informantene var ungdom mellom 16-30 ar
som hadde droppet ut av videregaende skole. Det var gnskelig at informantene var yngst

mulig, men dette lot seg ikke gjennomfgre. De fire informantene var i alderen 19-26 ar.

Etter & ha utarbeidet et informasjonsskriv, en prosjektbeskrivelse og en intervjuguide, sgkte
jeg Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD) for godkjenning. Personvernombudet
godkjente prosjektet, og jeg kunne ga i gang med studien (vedlegg 1). «Pgbelprosjektet», som
er en ideell organisasjon som har som mal & fa ungdom som star utenfor skole og jobb ut i
arbeidslivet eller studier, ble kontaktet. Informasjon om prosjektet, samt informasjonsskrivet
(vedlegg 2), ble sendt pr. mail. Det var ansatte ved «Pgbelprosjektet» som kontaktet
ungdommer som kunne vere aktuelle for studien. Informantene ble farst kontaktet muntlig,
og deretter fikk de anledning til a lese informasjonsskrivet. Etter at informantene hadde
samtykket i & delta, fikk jeg muligheten til & kontakte dem. Vi gjorde avtaler om tid og sted pa

telefon. Fire informanter har deltatt i denne studien, tre gutter og en jente.

4.2.2 Utarbeidelse av intervjuguide
Et semi-strukturert intervju bgr ta utgangspunkt i en intervjuguide. En intervjuguide er en

oversikt over temaer og generelle sparsmal som skal gjennomgas i lgpet av intervjuet. 1 tillegg
inneholder ofte guiden underpunkter slik at forskeren skal fa utdypet de ulike temaene. En
intervjuguide gir forskeren frihet til a tilpasse intervjuet til hver enkel informant, samtidig
som man holder seg innenfor de temaene som gnskes belyst (Johannessen et al., 2010). Ved
utarbeidelsen av intervjuguiden matte jeg ta utgangspunkt i problemstillingen og vurdere hva
det var jeg ville ha svar pa. Deretter matte jeg finne de riktige sparsmalene. Noen ganger
kunne det vaere lett & lage litt ledene sparsmal som for eksempel: «Opplevde du lav
motivasjon i noen av skolefagene?». Da fant jeg ut at det var bedre a bruke «beskriv» eller
«fortell om..» som innledningsord. Under hvert tema hadde jeg formulert spgrsmal (vedlegg

3). Det er flere mater & utarbeide en intervjuguide pa. Noen noterer seg bare temaene som skal
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tas opp, mens andre velger a ha faste og detaljerte sparsmal. Ens egen erfaring og egne
forutsetninger ber vise vei til hvordan en velger a strukturere intervjuet (Dalland, 2012). Siden
jeg har lite erfaring, faltes det tryggere & ha en forholdsvis strukturert intervjuguide. Det hjalp
meg a holde fokus under intervjuene, og sikret meg at jeg kom innom de temaene jeg skulle.
Imidlertid var jeg ogsa fleksibel under intervjuene, og lot informantene snakke mest mulig
fritt. En strukturert intervjusituasjon kan ogsa gjare analysearbeidet lettere (Kvale et al.,
2009).

Rekkefglgen til temaene kan veere avgjgrende for hvordan intervjuet forlgper. Dalland (2012)
anbefaler at man begynner med ngytrale spgrsmal som det er lett & svare pa, for deretter a
komme inn pa mer komplekse spgrsmal som krever mer refleksjon. Jeg begynte alle

intervjuene med enkle sparsmal fra informantenes liv, familiebakgrunn, jobb og fritid.

Ut fra problemstillingen og tidligere forskning pa omradet var det spesielt tre hovedtema som
uthevet seg klarest, og som jeg bestemte meg for & ha fokus pa. Det var motivasjon, mestring
og relasjoner. Intervjuguiden er delt i temaene motivasjon og mestring, relasjon til leerere,

relasjon til medelever.

Jeg utfarte ett praveintervju med et familiemedlem pa forhand, dette for & undersgke om
spgrsmalene ga meg svar pa temaene jeg gnsket a belyse. Det ideelle hadde veert &
gjennomfare et prgveintervju med en ungdom fra malgruppen, men dette lot seg ikke gjare.
Intervjuguiden ble vurdert av bade veileder og medstudent. Bade preveintervjuet og innspill
fra veileder og medstudent, ga meg nyttig tilbakemelding slik at jeg kunne forbedre

intervjuguiden.

4.2.3 Gjennomfgring
Det finnes fa standardiserte prosedyrer for hvordan et intervju skal gjennomfares (Kvale et al.,

2009). Intervjuene ble utfart pa forskjellige steder, og alle informantene fikk velge sted selv.
Det kan bidra til trygghet for den enkelte. Malet for meg var at det skulle veere trygt for
informantene, og at det ikke skulle medfare ekstra bry for dem. Intervjuene varte fra 30-70
minutter. Pa forhand var informantene via informasjonsskrivet informert om at intervjuet ville
bli tatt opp pa band, men at lydopptaket bare var tilgjengelig for forsker. Det ble ogsa
informert om at innholdet ville bli anonymisert, og at det ville bli slettet nar oppgaven var
ferdig. Informantene var ogsa informert om at de nar som helst kunne trekke seg fra
intervjuet, og at de ogsa kunne unnlate a svare pa spgrsmal underveis. Denne informasjonen

ble gjentatt far intervjuene startet. En valgte a trekkes seg etter farst & ha sagt ja til a delta.
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| falge Kvale og Brinkmann (2009) er lydopptaker den vanligst maten & registrere intervju pa.
Man slipper a sitte og notere eller a memorere intervjuet i ettertid. Man kan konsentrere seg
om intervjuets emne og dynamikk, og man registrerer ordbruk, tonefall og pauser. Opptaket
kan senere transkriberes og brukes i det videre analysearbeidet (Kvale et al., 2009). Selv om
intervjuet ble tatt opp pa band, ble det notert litt underveis. Det var farst og fremst spgrsmal
jeg ville sparre mer om senere, eller tanker eller ideer jeg fikk under intervjuet. Det var
imidlertid viktig for meg at informanten falte at jeg lyttet og var interessert i det
vedkommende fortalte, derfor pravde jeg a begrense noteringen til et minimum. Hvis
informanten far en felelse av at intervjueren ikke er interessert, kan resultatet bli at
informanten blir taus (Johannessen et al., 2010). Informanten ble pa forhand informert om at
jeg kanskje ville komme til & notere litt underveis.

Informantene pratet mye pa eget initiativ. Jeg prgvde a formulere korte og presise spgrsmal og
forsikret meg om at de forstod sparsmalet. Noen ganger matte jeg utdype eller presisere
sparsmalene slik at informantene fikk rett forstaelse av hva det var jeg spurte etter. Under
intervjuene prgvde jeg a skape en atmosfeaere som var preget av forstaelse og interesse.

Informantene var positive til & delta i studien.

4.2.4 Transkribering
Transkribering vil si & skrive lyd- og/eller bildeopptak ut som tekst (Johannessen et al., 2010).

Nar intervjuene transkriberes fra muntlig til skriftlig form, blir intervjuene strukturert slik at
de er bedre egnet for analyse. Denne struktureringen er i seg selv begynnelsen pa analysen
(Kvale et al., 2009). Fer transkriberingen er det viktig a tenke over hvem som skal utfgre
transkriberingen og hvordan transkriberingen skal utfares. Gjennom transkriberingen kommer
forskeren tettere pa de data som er samlet inn, og kan gjare seg tanker om de ulike aspektene
ved intervjusituasjonen, og spesielle hendelser som oppstod. Det gjer det mulig a notere litt
underveis og pa den maten starter analysearbeidet under transkriberingen (Dalland, 2012). Jeg
valgte derfor a transkribere intervjuene selv, og jeg pravde a gjgre det sa snart som mulig etter

at intervjuene var utfgrt. Tanker som dukket opp og mulige tolkninger ble notert underveis.

Nar det gjelder selve transkriberingen ma man avgjere hvor ngyaktig man skal vere i den
skriftlige transkripsjonen. Bar uttalelsene transkriberes ordrett og med alle gjentakelser? Bar
man ta med pauser og falelsesuttrykk som latter? Skal man ta med smaord som «eh» og
liknende, eller bar intervjuet omformes til en mer formell, skriftlig stil? | falge Kvale og

Brinkmann (2009) finnes det ingen entydige svar pa dette. | denne studien er transkriberingen
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utfart ordrett slik informanten uttrykte seg under intervjuet. Jeg har tatt med smaord, pauser
og gjentakelser for & gjenskape intervjusituasjonen slik den var. Ved & utelate for eksempel
gjentakelser, kan noe av meningen ved uttalelsen falle bort (Kvale et al., 2009). Pausene i
intervjuet kan ogsa vise at informanten ngler eller er usikker. Jeg ville derfor ha dem med, og
markerte dem som (...). Nér intervjuene transkriberes forsvinner informantenes kroppssprak
og det kan derfor veere viktig & fa med felelsesutbrudd og eventuelle pauser sa ngyaktig som
mulig (Kvale et al., 2009). Faglelsesutbrudd er der det forekommet kommentert i parentes, for
eksempel «(ler litt)». Underveis i intervjuet noterte jeg ogsa litt om kroppsspraket der det var
naturlig, for eksempel «(Legger armene i kryss)». Jeg valgte a transkribere til bokmal. Der det
ble naturlig, ble dialektord likevel brukt for & framheve noe, eller fordi det var vanskelig a
finne et tilsvarende ord pa bokmal, for eksempel «Hal i have». Banneord ble skrevet ned
direkte. Det var viktig for meg & fa fram den naturlige maten ungdommene snakket pa. Navn

eller steder som ble nevnt i intervjuene ble anonymisert og er markert med «NN».

4.3 Analyse og tolkning
Analysen skal hjelpe oss til & finne ut av hva intervjuet har a fortell oss. Man deler helheten

opp i mindre enheter eller deler, og dette vil hjelpe oss til a fa tak i de enkelte sidene ved det
informantene har sagt (Johannessen et al., 2010).

Tolkning handler om a forklare innholdet eller betydningen av noe. Analyse og tolkning er pa
mange mater to sider av samme sak. Analyse i form av bearbeiding og sortering kommer
naturlig tidlig i arbeidet, mens tolkningen kommer senere. Det er en del av kvalitetskontrollen

a veksle mellom analyse og tolkning (Dalland, 2012).

Det finnes ingen standardmetode for tekstanalyse. Et viktig sparsmal a stille seg kan veere
«Hvordan kan intervjuene bidra til & gi meg kunnskaper om det fenomenet jeg gnsker a
undersgke?» (Dalland, 2012).

Det kan vare viktig a tenke over hvordan intervjuene skal analyseres far de utfares.
Analysemetoden som velges bar veere styrende for utarbeidelsen av intervjuguiden,
intervjuprosessen og transkriberingen. I denne studien ble intervjuguiden utarbeidet pa et
forholdsvis tidlig tidspunkt fordi den skulle legges ved sgknaden til NSD. Som nevnt tidligere
ble sparsmalene utarbeidet med problemstillingen som bakteppe, og jeg var bevisst pa hva jeg
gnsket a fa svar pa under intervjuet. Men etter to intervjuer sa jeg at intervjuguiden godt
kunne organiseres litt annerledes. Det var ikke innholdet i intervjuguiden som ble endret, mer

maten a stille sparsmalene pa og rekkefalgen pa spegrsmalene.
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| analyseformer der man tolker underveis, blir en del av analysen «fremskyndet» til selve

intervjusituasjonen (Kvale et al., 2009).

4.3.1 Fortolkning under intervjuet
Nar informanten beskriver sin livsverden under intervjuet, skjer det en liten fortolkning bade

hos intervjueren og informanten (Kvale et al., 2009). Informanten oppdager kanskje nye
forhold i lgpet av intervjuet og ser nye betydninger i det de forteller. Uttalelser som «Nar jeg
tenker pd det nd, sd var det kanskje slik at...» og «Jeg har ikke tenkt pa det pa den maten far,
men det var nok sdnt at...» kan tyde pa at informanten har gjort slike oppdagelser. Min
tolkning av det informanten fortalte om ble ved flere anledninger «sendt» tilbake til
informanten med sparsmal om «Mener du med det at...» eller liknende. Informanten fikk da
mulighet til & bekrefte dette, eller forklare seg neermere. Denne formen for intervjuing
medfarer en kontinuerlig fortolkning med mulighet for en umiddelbar bekreftelse eller

avkreftelse av intervjuerens fortolkninger (Kvale et al., 2009).

4.3.2. Analyse av de transkriberte tekstene
En av de vanligste formene for dataanalyse er kategorisering og koding (Kvale et al., 2009).

Dette kan ses pa som et redskap til & organisere datamaterialet man har samlet inn
(Johannessen et al., 2010). Kategorisering vil si at man lager ulike kategorier som man
plasserer uttalelser fra intervjuet i. Pa denne maten kan man sette «merkelapper» pa de
setninger eller avsnitt som gjer det mulig a finne igjen spesielle temaer i datamaterialet.
Intervjuguiden kan brukes som utgangspunkt for kategoriene man velger (Johannessen et al.,
2010). Ut fra intervjuguiden laget jeg tre hovedkategorier fgrst; motivasjon og mestring,
relasjonen til leerer og relasjonen til medelever. Jeg fant fort ut at disse kategoriene ble for
vide, sa jeg laget underkategorier pa hver av dem. Flere kategorier utkrystalliserte seg etter
hvert i prosessen. Jeg leste grundig gjennom de transkriberte intervjuene og sa etter manster
og hvilke tema som ble tatt opp. Nar intervjusvarene var fordelt i kategoriene, matte jeg foreta
en opprydning. Svar som gikk igjen hos flere informanter ble ansett for a ha starre tyngde enn
svar som bare kom fra en av dem. Disse la jeg farst i kategorien. Samtidig var jeg bevisst pa
at jeg ikke tenkte pa noen svar som mer «riktige» enn andre. Kategoriene ble brukt i

rapporteringen av resultatene.

Nar helheten deles opp i mindre deler er det fare for at teksten blir fragmentert til
enkeltstaende uttalelser og ord. Uttalelser kan bli stdende for seg selv, tatt ut av
sammenhengen. Derfor er det viktig at man ser delene sammen med helheten og praver a

forsta dataene ut fra det (Kvale et al., 2009). For eksempel kan uttalelsen «Jeg fikk ingenting

34



til pa skolen» lett tolkes som at informanten ikke fglte noe mestring i det hele tatt. Imidlertid

kommer det fram senere i intervjuet at han faktisk mestret en hel del.

Etter hvert intervju skrev jeg ned en sammenhengende tekst om intervjuet, der jeg pravde a fa
ned mine tanker om det som var kommet fram i intervjuet. P4 den maten var det lettere a se
helheten. Det var ogsa greit a ha disse notatene under analysearbeidet, slik at jeg ikke gikk for
dypt inn i de ulike delene og tolket dem uavhengig av helheten. All fortolkning bestar i
stadige bevegelser mellom helhet og del, mellom det man skal tolke, og den konteksten det
tolkes i, mellom det man skal tolke og forskerens egen forforstaelse. Dette kalles den

hermeneutiske sirkel (Johannessen et al., 2010).

Teori er en viktig del av forskningsarbeidet, og ikke minst i analyseprosessen. Postholm
(2010) hevder at teori gir forskningsarbeidet en retning, samtidig som det er et viktig
utgangspunkt for analysen. Teorien som er tatt med i studien var ogsa med pa a forme
spgrsmalene i intervjuguiden, og ble deretter brukt som underkategorier. Jeg har ogsa brukt
teori for a statte opp under analysene mine. Det er imidlertid viktig at ikke teorien styrer

analysearbeidet slik at man sgker etter svar som bekrefter teorien.

4.4 Troverdighet, bekreftbarhet og overfgrbarhet
Vurderingen av troverdighet i det kvalitative forskningsintervjuet innebeerer i hvilken grad

forsker har frembrakt resultater som er gyldige, palitelige og overfgrbare (Johannessen et al.,
2010). Det er glidende overganger av betydningen mellom disse begrepene, en forutsetning
for & fa gyldige data er at de er palitelige. Det er sentralt om forskningen er relevant og har
betydning. | kvalitative studier prgver man a oppfylle dette ved at forskeren har et kritisk

blikk pa egne ideer, rolle, bruk av metoder, mgtet med informanter, tolkning og sa videre.

4.4.1 Troverdighet
Troverdighet i kvalitativ forskning sier noe om at forskningen er utfgrt pa en riktig og

tillitsfull mate (Thagaard, 2013). | kvalitative forskningsintervjuer er forskerens kompetanse
0g egnethet avgjgrende for data som skapes. Forskerens kompetanse refererer til studiens
kvalitet, det vil si hvordan man har utfart intervjuet, hvordan man har transkribert og
dokumentert, begrunnet og redegjort for hva man har gjort. Uten dette er det ingen gyldighet i
kvalitativ forskning. Valideringen gjennomsyrer hele forskningsprosessen (Kvale et al.,
2009). Den skal fungere som kvalitetskontroll gjennom alle stadier i forskningsprosessen.
Problemstillingen ble et viktig utgangspunkt i denne studien, og bade teori og metode ble

valgt for & kunne gi best mulig svar pa denne. Jeg har tidligere i metodekapittelet redegjort for
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valg av problemstilling, metode, utarbeidelsen av intervjuguide, gjennomfgring av intervjuene
og analysearbeidet. | resultatdelen gir jeg fortlapende eksempler fra kildematerialet for a
dokumentere hva jeg bygger min tolkning pa. Jeg understatter ogsa mine tolkninger med teori

og tidligere forskning som er presenter tidligere. Dette kan bidra til & styrke troverdigheten.

Erfaringer fra felten kan pavirke tolkningene, derfor er det viktig at forskeren er bevisst pa
dette (Thagaard, 2013). Jeg har jobbet i skolen i flere ar, og var hele tiden bevisst min
forforstaelse. Denne skrev jeg ned pa forhand. Jeg prgvde ogsa etter beste evne a veere dpen
overfor informantene og ta hensyn til min forforstaelse under analysearbeidet og tolkningen
av resultatene. Det er ogsa viktig at forskeren redegjar for, og er bevisst pa, sin relasjon til
informantene. | en intervjusituasjon finner man ofte en asymmetrisk maktrelasjon mellom
intervjuer og informant, og forskeren ma veere bevisst pa at dette kan ha betydning for hva
informanten svarer pa spegrsmalene. Jeg fortalte minimalt om meg selv far intervjuene startet.
Jeg sa for eksempel ikke at jeg var leerer og at jeg jobbet i ungdomsskolen. Det fortalte jeg
farst etterpa til noen av dem. Jeg ville at informantene skulle snakke fritt og ikke bli pavirket
av min bakgrunn. Jeg presiserte ogsa at de satt pa kompetanse som jeg trengte, og at jeg var
avhengig av deres hjelp for a fa til denne studien. Jeg prevde med dette & oppveie noe av den
asymmetriske maktbalansen som gjerne oppstar i en intervjusituasjon. Jeg var bevisst pa at
jeg ikke skulle stille ledende spgrsmal, men under transkriberingen oppdaget jeg at det likevel
var gjort i enkelte tilfeller. Dette kan pavirke troverdigheten for studien. Imidlertid ser jeg at
helheten ikke endres nevneverdig selv om informantene fikk noen ledende sparsmal. De
enkelte uttalelsene fra informantene blir som regel utdypet og/eller begrunnet. Ledende
spgrsmal kan ogsa bidra til & bekrefte eller avkrefte min tolkning. Forskeren ma ogsa
opprettholde en profesjonell avstand til informantene slik at de unngar & sympatisere sa mye
med informantene at de rapporterer og fortolker alt ut fra informantenes perspektiver (Kvale
etal.).

Ogsa maten man velger a transkribere intervjuene pa kan bidra til & styrke troverdigheten
(Kvale et al., 2009). Jeg valgte a transkribere intervjuene selv, og jeg skrev intervjuene ordrett
fra opptakeren. Dette kan styrke troverdigheten. Samtidig vil det si at det bare er jeg som har
tolket lydopptakene. Dette kan svekke troverdigheten. Det kan vaere en styrke at flere forskere
deltar i analysearbeidet (Thagaard, 2013). Imidlertid er dette vanskelig & gjennomfare med de
begrensninger en masteroppgave som dette har. | lgpet av analyseprosessen har jeg likevel

hatt jevnlige samtaler og diskusjoner med medstudenter og veileder om problemstilling,

36



intervju, kategorisering og tolkning. Dette har veart meget nyttig, og kan ogsa bidra til a styrke

troverdigheten.

Forskerens rolle som person er avgjgrende for kvaliteten i kvalitativ forskning. Hans eller
hennes kunnskap, erfaring, &rlighet og rettferdighet er en avgjegrende faktor (Kvale et al.,
2009). Det innebeerer blant annet at den endelige rapporten er sa ngyaktig og representativ for

forskningsomradet som mulig.

4.4.2 Bekreftbarhet
Bekreftbarhet har med forskningsresultatenes konsistens og troverdighet a gjare, og sier noe

om ngyaktigheten av undersgkelsens data, hvilke data som brukes, maten de samles inn pa og
hvordan de bearbeides (Johannessen et al., 2010; Kvale et al., 2009). Bekreftbarhet er knyttet
til tolkningen av resultatene (Thagaard, 2013).

For 4 tilfredsstille kravet om bekreftbarhet er det viktig at forskeren er kritisk til sin egen
tolkning. Jeg prevde under hele prosessen a veere apen, kritisk og reflektert overfor mine
analyser og tolkninger. Etter & ha laget de farste kategoriene og underkategoriene matte jeg
gjere stadige endringer far jeg kom fram til det endelige resultatet. Etter hvert intervju hadde
jeg ogsa skrevet et notat om intervjuet som helhet, der hovedtrekkene fra intervjuene kom
fram. Disse notatene var nyttige a bruke nar jeg startet analyse- og tolkningsarbeidet.
Intervjuguiden ble ogsa endret flere ganger i oppstarten. Jeg reflekterte over om de ulike
temaene og spgrsmalene kunne gi meg informasjon om problemstillingen min. Ogsa under
intervjuene var jeg oppmerksom pa om de ulike spgrsmalene kunne belyse problemstillingen
min pa en god mate. Jeg kontrollerte at informantene og jeg hadde samme definisjon pa
ordene motivasjon og mestring, og at informantene oppfattet sparsmalene riktig. Jeg utfarte
ogsa et preveintervju med den ferdige intervjuguiden for & sikre meg at spgrsmalene ga meg

ngdvendig informasjon.

Man kan teste datas bekreftbarhet ved a undersgke samme gruppe pa to ulike tidspunkt eller
to eller flere forskere kan undersgke samme fenomen (Johannessen et al., 2010). Dette kan
vise om informantene endrer sine svar i et intervju med en annen forsker. | kvalitativ metode
bruker forskeren seg selv som instrument, og det vil kunne pavirke bade innsamling av data,
analyse og tolkning. Forskerens rolle blir utformet i samspill med informanten og den
konteksten de befinner seg i. Det kan derfor vere vanskelig a etterprgve resultatene som
kommer fram. I en liten studie som dette er ogsa tidsperspektivet en viktig rammefaktor, og

det ville ikke veere mulig & gjennomfare dette. Forskeren kan i slike studier kompensere for
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dette ved a gi inngaende beskrivelse av framgangsmaten for hele forskningsprosessen og en
detaljert beskrivelse av konteksten. Jeg har i oppgaven gjort rede for de ulike fasene i
prosessen, bade i forhold til metode, datainnsamling og analyse. Dette kan bidra til a styrke

paliteligheten.

Forskers tilknytning og kjennskap til det miljget og temaet som studeres vil kunne ha
betydning for bekreftbarheten (Thagaard, 2013). Kjennskap til miljeet vil gi forskeren et godt
grunnlag for forstaelse av fenomenet som studeres fordi det gjenkjennes gjennom erfaring.
Samtidig kan en slik kjennskap kunne fare til en forforstaelse som kan pavirke tolkningen. Jeg
hadde ingen kjennskap til informantene, men jeg har jobbet i ungdomsskolen i flere ar, og
kjenner miljget. Jeg har ogsa jobbet med elever som har lavt karaktersnitt og lav
skolemotivasjon, og som dermed star i fare for a droppe ut i falge gjeldende forskning. Jeg
hadde dermed en viss forutanelse om hvilke informanter jeg ville mgte, og dette kan ha
pavirket min tolkning. Uten kjennskap til miljget kan man kanskje mgte temaet med et mer
apent sinn og mer nyansert. Imidlertid var jeg hele tiden bevisst pa at min forforstaelse ikke

skulle prege tolkningen min.

Validitet kan ogsa knyttes til informantenes troverdighet. Forteller informanten sannheten?
«Pynter» vedkommende pa svarene? Svarer vedkommende det han tror er «riktig»? Jeg
opplevde at informantene var oppriktige og apne nar de fortalte om sine opplevelser fra
ungdomsskolen. Hvis jeg var usikker pa hva de mente, kontrollerte jeg dette ved a be dem
forklare nermere. Jeg kunne ogsd be om en bekreftelse ved & sperre «Mener du altsd at...»
eller «Sa det du sier er..», en «pa stedet-kontroll», som Kvale og Brinkmann (2009) kaller det.
Dette kan bidra til at ramaterialet i starst mulig grad representerer en felles forstaelse mellom
forsker og informant. Jeg opplevde at informantene mine hadde ganske identiske historier a
fortelle. Dette kan ogsa styrke bekreftbarheten. Flere av utsagnene gikk igjen flere ganger og
hos alle informantene. Jeg var ogsa oppmerksom pa om informantene forstod spgrsmalene
riktig. Hvis jeg falte at de misforstod sparsmalet, fulgte jeg opp med en presisering eller

omformulert sparsmal etter at de var ferdige med & snakke.

En annen mate a sikre bekreftbarheten pa er metodetriangulering, det vil si & benytte ulike
metoder, for eksempel bade intervju og observasjon. Man kan ogsa styrke troverdigheten ved
a formidle resultatene til informanten for & fa bekreftet resultatene, eller ved a la andre
kompetente personer analysere datamaterialet for & se om de kommer fra til samme

fortolkning (Johannessen et al., 2010). Metodetriangulering ville blitt vanskelig i dette
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tilfellet. A benytte observasjon som metode i tillegg ville ikke vaere mulig da informantene
skulle fortelle om opplevelser fra fortiden sin, ikke her og na. A kombinere med for eksempel
spgrreskjema kunne veert en mulighet, men sjansen for at man der ville fatt de samme svarene
som ved intervjuet ville vart forholdsvis stor. Det ville ogsa bli en forholdsvis stor mengde

med data som ville kreve mer tid til analyse enn denne masteroppgaven gir rom for.

Man kan ogsa sikre bekreftbarheten ved a la informantene lese gjennom de transkriberte
intervjuene og/eller vurdere forskerens fortolkning. Informantene kan avdekke svakheter og
dermed bidra til & styrke bekreftbarheten. Utfordringen her blir at forsker og informant kan
tolke materialet ulikt. Forskeren kan ikke basere seg utelukkende pa informantenes egen
virkelighetsbeskrivelse, men ma se dette i forhold til de teoretiske perspektiver som er viktige
i studien. Det var ogsa tidsrammen som satte begrensinger for dette. Imidlertid mener jeg at
jeg har kontrollert for en del mistolkninger ved a stille oppklarende spgrsmal underveis.

Tolkningen kan ogsa bli utfordret ved at andre i det vitenskapelige miljget far vurdere
materialets gyldighet. Pa grunn av tidsmangel ble ikke dette gjort, men som nevnt ble deler av

analysearbeidet diskutert bade med veileder og medstudenter

Under intervjuene og i etterkant, vurderte jeg ogsa fortlgpende om spgrsmalene ga meg svar
pa problemstillingen, og jeg opplevde at spgrsmalene var relevante. Jeg vurderer det derfor
som at studien undersgker det den var ment & undersgke. Det er ogsa benyttet forskning og
teori som kan belyse problemstillingen. Her matte jeg ta en avveiing med hensyn til valg av
teori for & begrense oppgaven. At tolkningen er knyttet opp til tidligere forskning og teori kan

ogsa bidra til & styrke bekreftbarheten.

4.4.3 Overfgrbarhet
Overfgrbarhet sier noe om hvorvidt funnene fra et forskningsprosjekt kan overfares til

liknende fenomener (Johannessen et al., 2010). Ved representative kvantitative undersgkelser
er det mulig & gjere statistisk generalisering av funn fra et utvalg til en populasjon. En mye
brukt innvending mot intervjuforskning er at det er for fa informanter til at resultatene kan
generaliseres. Ved slike studier kan det vaere mer hensiktsmessig a sparre om den kunnskapen
som produseres i en spesifikk situasjon kan overfgres til andre relevante situasjoner (Kvale et
al., 2009). Ved kvalitative undersgkelser dreier det seg om hvorvidt det lykkes a etablere
beskrivelser, begreper og fortolkninger som kan vare nyttige pa andre omrader. | stedet for a
bruke generaliseringsbegrepet, som gir assosiasjoner til kvantitativ forskning, kan man bruke

begrepet overfgrbarhet (Johannessen et al., 2010).
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Kvale og Brinkmann (2009) bruker begrepet analytisk generalisering, som innebeerer at
funnene kanskje ikke kan generaliseres til 4 gjelde alle elever som har droppet ut av skolen,

men at funnene likevel kan bidra til gkt innsikt i problemet for noen.

Johannesen et. al. (2010) bruker begrepet lesergeneralisering. | dette ligger det at leseren selv
vurderer om funnene er noe som kan vere relevant for ham. De ungdommene jeg har
intervjuet har fortalt sin historie om hvordan de har hatt det pa ungdomsskolen. Det betyr ikke
at alle som dropper ut av videregaende opplaring har hatt liknende opplevelser. Studien min
er basert pa et lite utvalg, og man kan derfor ikke si at informantene og deres erfaringer er
representativt for en stgrre populasjon og andre sammenhenger. Men oppgaven kan likevel
vaere av interesse for bade laerere som jobber i skolen og andre ungdommer som dropper ut.
Noen vil kanskje kjenne seg igjen i noen av beskrivelsene. Til leerere og andre ansatte i skolen
kan det veere nyttig a lese om elevenes erfaringer fra skolen, og hva det har gjort med dem

Senere.

4.5 Forskningsetikk
Hovedkomiteen for norsk forskning konkluderer med at forskning med mennesker ma skije i

overensstemmelse med bestemte retningslinjer for hva som er akseptabelt. De viktigste
retningslinjene er Nirnbergkoden og Helsinkideklarasjonen. Opprinnelig gjaldt dette
medisinske forsgk, men forskningsetiske retningslinjer innenfor samfunnsvitenskapelige fag
har vokst fram etter modell av dem (Dalland, 2012). Etiske problemstillinger kan oppsta i alle
ledd i en undersgkelse, fra planlegging til gjennomfgring og formidling av resultatene. |
starten av et forskningsprosjekt ma man ogsa vurdere temaet som skal undersgkes (Kvale et
al., 2009). Frafallet i videregaende skole er et omdiskutert tema, og arsakene er mange og
sammensatte. Dette var noe jeg tok hensyn til da jeg utarbeidet intervjuguiden slik at
spgrsmalene ble apne og la til rette for at deltakerne fikk fortelle sin historie med vekt pa det

de synes var viktig.

| planleggingsfasen dreier det seg om a innhente intervjupersonenes informerte samtykke til a
delta, sikre konfidensialitet og vurdere hvilke konsekvenser studien kan fa for
intervjupersonene. Forskerens rolle vil ogsa kunne ha betydning (Kvale et al., 2009).

Informantene ble informert om studiens hensikt bade skriftlig gjennom et informasjonsskriv
(vedlegg 2) og muntlig via avdelingslederen ved Pgbelprosjektet. Samtidig som informantene
bar informeres om studien, er det ogsa en balansegang & unngar for mye informasjon. Det kan

villede dem og legge faringer for hvilke svar du er ute etter (Kvale et al., 2009). Informantene
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fikk informasjon om at det var frivillig a delta, og at de kunne trekke seg fra undersgkelsen
nar som helst. Dette ble gjentatt far intervjuet startet. Alle deltakerne matte bekrefte skriftlig
at de frivillig ensket a delta i undersgkelsen. Far intervjuet startet gikk jeg gjennom
informasjonsskrivet med dem og de skrev deretter under. | falge Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD) er det et krav om at samtykket ma veere aktivt og
avgitt uten noen form for ytre press. Jeg opplevde at en av deltakerne under den farste
telefonsamtalen sa at han nok ikke hadde tid til & delta likevel. Her kunne man lett begynt a
overtale informanten ved & si at det ikke kom til & ta s& lang tid eller foresla et annet tidspunkt
for intervjuet. Jeg valgte a tolke det som at han ikke gnsket & delta likevel og avsluttet haflig

samtalen.

| seknaden til NSD ble det gitt informasjon om at lydopptaket skulle oppbevares forsvarlig og
at det skulle slettes ved prosjektets slutt. Navn pa informanter ble anonymisert slik at data
ikke kan kobles til dem direkte. Prosjektet ble godkjent av NSD (Vedlegg 1).

Informantene ble informert om hvorfor intervjuet ble tatt opp pa band og hva det skulle
brukes til. Siden informantene var over 18 ar, var det ikke ngdvendig a innhente samtykke fra

foresatte.

Konfidensialitet i forskningen innebarer at data som identifiserer informantene, ikke avslares
(Kvale et al., 2009). For mange er det a fa vaere anonym i en undersgkelse en forutsetning for
a stille opp som informant. Opplysningene er anonymisert nar de ikke pa noen som helst mate
kan identifisere enkeltpersoner, verken gjennom navn, personnummer eller indirekte
bakgrunnsvariabler (Dalland, 2012). | intervjuene mine brukes ingen navn pa personer eller
steder. Ogsa informasjon som kan identifisere informantene indirekte er forsgkt fjernet eller

anonymisert.

Videre ma man ogsa vurdere hvilke konsekvenser undersgkelsen kan ha for de involverte
(Kvale et al., 2009). Hvilke ulemper kan undersgkelsen fgre med seg for informantene? Vil
det & delta fa noen positive konsekvenser for dem? En ulempe for deltakerne i denne studien
kan veere at de kanskje ma snakke om opplevelser som har vert ubehagelig for dem, det kan
frambringe vonde minner eller fare til at de sitter igjen med en falelse av & ha blottlagt seg for
en fremmed. Spgrsmalene i intervjuguiden er apne, og pa den maten er det litt opp til
informanten selv hvor mye han eller hun gnsker a fortelle. Jeg understreket far jeg begynte
intervjuene at de selv kunne bestemme hvor mye de gnsket a fortelle. Det opplevdes litt tungt

a reise fra informanten etter a ha hgrt vedkommende fortelle om vonde opplevelser og
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erfaringer fra skolehverdagen. | fglge Dalland (2012) bgr man bruke litt tid pa & avvikle
kontakten i slike tilfeller. Det handler om medmenneskelig ansvar. Etter flere av intervjuene
avsluttet jeg kontakten med litt smaprat om ulike tema som reiser, jobb eller annet fra

hverdagen. Jeg opplevde informantene som apne og tillitsfulle.

Spersmalene ettersper ikke opplysninger om rasemessig bakgrunn, politisk eller religigs

oppfatning eller seksuelle forhold. Slike opplysninger regnes som sensitive (Dalland, 2012).

Pa den annen side kan informanten fa en falelse av at han eller hun blir hart, de far fortelle sin
historie og kanskje reflektere litt over fortiden sin. En av informantene uttrykte: «jeg kan
snakke fritt om skole i all den tid hvis du ikke har noe i mot det» (I11). En annen uttrykte etter
intervjuet at det var godt & snakke om det. En ma ogsa ta hensyn til hvordan den ferdige

rapporten vil komme til & framsta for informantene.
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5. Presentasjon av funn og drgfting
| denne delen blir resultatene av intervjuene og analysen presentert. Jeg tar utgangspunkt i

temaene fra intervjuguiden og drefter disse opp mot presentert teori. Jeg benytter sitater fra
intervjuene for & la informantenes stemme fa komme tydeligere fram, og for & dokumentere
de data jeg baserer analysen pa, og jeg presenterer funnene fra alle fire informantene samlet.
Malet med denne studien var & undersgke hvordan de elevene som har droppet ut av
videregaende skole har opplevd tidligere skolegang, med hovedvekt pa motivasjon, mestring
og statte i ungdomsskolen. Bakgrunnen er en antagelse om at disse opplevelsene kan ha
betydning for at de droppet ut av videregaende skole. Forskningsspgrsmalet var:

«Hvordan opplevde elever som dropper ut av videregaende skole motivasjon, mestring

0g statte i ungdomsskolen?»

Gjennom intervjuene prgvde jeg a samle informasjon som kunne veere med a belyse de ulike
temaene i problemstillingen. Intervjuene dreide seg for det meste om informantenes
opplevelser fra ungdomsskolen, men der det ble naturlig, ble opplevelser fra barneskolen eller

videregaende skole trukket inn.
Temaene som blir behandlet er:

e Motivasjon og mestring
o motivasjon
o mestring og mestringsforventninger
o opplevelsen av skolearbeidet
o karakterer
o Tilpasset undervisning
e Relasjon til leerer

e Relasjon til medelever og mobbing.

5.1 Motivasjon og mestring

5.1.1 Motivasjon

Motivasjon er tidligere definert som aktivering og opprettholdelse av en aktivitet (Bandura,
1994). Det sier noe om hva som setter i gang en aktivitet og hva som far oss til a fortsette med
aktiviteten. Informantene beskrev ulik grad av motivasjon i forhold til skolearbeidet pa

ungdomsskolen. De oppga at det kunne variere med hvilken lzerer de hadde, hvilket fag og
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dagsform. Informantene ble mest motivert av ytre faktorer som belgnning og straff (frykt for

negative konsekvenser), men i noen tilfeller ble de motivert av lysten til & leere mer.

I: Var du motivert for skolearbeidet nar du gikk pa ungdomsskolen?
K: Pa den gamle ungdomsskolen, nei, men nar jeg kom pa den nye ungdomsskolen sa hadde
jeg sa lyst & leere, jeg ville faktisk gjgre noe. (13)

I: Var du motivert for & jobbe med skolearbeidet? Var det kjekt?

14: Eh...det var litt varierende, alt etter hvilket fag.(14)

Motivasjon er i falge Bandura en kognitiv prosess, man er ikke bare styrt av miljget eller
biologi. Det er et individs aktive deltakelse, personlige faktorer og miljgbetingelser som er
avgjarende. Disse pavirker hverandre gjensidig og kan forklare bade motivasjon og atferd hos
individet (Bandura, 1977b).

Man snakker ofte om at en elev har lite eller mye motivasjon for skolearbeidet, man betrakter
altsd motivasjon som en kvantitativ dimensjon. Man kunne heller betraktet motivasjon som en
kvalitativ dimensjon, og da ville ikke bare sparsmalet blitt hvor motivert eleven er, men hva
de er motivert for (Skaalvik et al., 2007). Man avgjer ofte om eleven har motivasjon eller ei
ved a observere atferd. Nar eleven holder pa med andre ting enn de faglige aktivitetene
betraktes dette ofte som mangel pa motivasjon. Motivasjon kan altsa vise seg som en drivkraft
som har betydning for atferd; bade for retning, intensitet og utholdenhet. Motivasjon viser seg

da gjennom de valgene eleven gjar i forhold til skolearbeidet.

Likevel er det begrenset hva observasjon av atferd kan fortelle oss om motivasjon. Ved &
observere atferd kan man ikke med sikkerhet si hvorfor en elev jobber med en oppgave.
Atferd kan veere pavirket av andre ting enn motivasjon for selve aktiviteten, for eksempel

lafte om belgnning eller straff (Skaalvik et al., 2007).

Leereren satte og en sann liten konkurranseinstinkt i meg. Som gjorde litt gay ut av alt.
Vi...vi ble enige om at lereren skulle spandere pizza pa oss en kveld hvis vi gjorde det
sa og sa godt, pa forskjellige oppgaver, og det viste jo veldig god motivasjon
faktisk.(14).

Skolesituasjonen er en prestasjonssituasjon, og teoretikere som praver a forsta atferd i slike
situasjoner, taler ofte om prestasjonsmotivasjon. Motivene bak elevenes handlinger kan veere
ulike. Noen gnsker a leere mer, fa anerkjennelse fra medelever eller leerere, fa gode karakterer,
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eller unnga & dumme seg ut. Noen teoretikere ser pa motivasjon som et stabilt
personlighetstrekk som gjerne er pavirket av tidligere erfaringer. I dag er det mer vanlig a se
pa motivasjon som en mer situasjonsbestemt tilstand som pavirkes av blant annet erfaringer,

selvvurdering og forventninger (Skaalvik et al., 2007).

5.1.2 Mestring og mestringsforventninger
Informantene opplevde varierende grad av mestring. Noen av fagene strevde de mer med enn

andre, og det var ogsa en sammenheng mellom mestring i fagene og hvor godt informantene
likte fagene. Informantene hadde forholdsvis lave mestringsforventninger, og det medfarte at
de unnlot & gjere en del av skolearbeidet eller at de ga raskt opp. Informantene likte godt
praktiske fag og felte at de mestret noen av disse fagene godt.

I: Hva var det som gjorde at du ikke gjorde leksene tror du?

12: Vet ikke, jeg folte ikke at jeg var god nok, jeg...vet ikke, jeg ville ikke ha...vise det
til andre folk nar vi hadde undervisning og sant.

I: Folte du at du ikke kom til & fa det til?

12: Ja, mest det.(12)

I: Tror du det har pavirket hvilke oppgaver du har begynt pa? Har du vert negativ for
du har prevd eller?
13: Jeg har vel tenkt det farst, at jeg det her kommer jeg aldri til & klare (I3)

I: Sant generelt; fglte du at du mestret fagene pa skolen?

I3: Noen av fagene, men det var ikke sant at jeg hadde...jeg var jo elendige pa
selvtilliten, det med & ha selvtro, sa det var jo veldig det at jeg ga opp veldig fort nar
ting ble for vanskelig, og bare egentlig slapp alt jeg hadde i hendene og...mer
sant.."jeg gidder ikke bry meg" pa en mate. (13)

I: S& du fglte at du ikke ville fa det til, far du hadde prevd, eller?
12: Det stemmer.(14)

Banduras teori om mestringsforventninger kan vaere med pa a forklare hvor motivert en elev
er (Bandura, 1994). Mestringsforventningene kan veere bestemmende bade for valg av
aktiviteter og for innsats og utholdenhet nar oppgavene blir for vanskelige. Vi har en tendens
til & unnga situasjoner og aktiviteter som stiller kompetansekrav vi ikke tror vi kan innfri. Den
som har liten forventning om a mestre en oppgave, vil fortere redusere innsatsen eller gi opp

nar han mgter problemer.

Fordi forventningen om mestring har konsekvenser for valg av aktivitet og for hvordan man
utfgrer denne aktiviteten, vil forventningene ogsa fa betydning for laeringsutbyttet og

resultatene (Skaalvik et al., 2007). Bandura skiller i sin teori mellom forventninger om
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mestring og forventninger om utbytte. | forventning om utbytte ligger individets forventninger
om hva som kommer til & skje hvis en greier oppgaven. Sosial-kognitiv teori hevder at begge
disse forventningene har betydning for motivasjonen (Bandura, 1994). Hvis eleven ikke har
forventning om & mestre oppgaven, vil han eller hun ikke ha forventninger om a fa et bestemt
utbytte. Som nevnt tidligere har Bandura blitt kritisert for dette skillet. Andre teoretikere,
blant annet Estman og Mazillier (Eastman, 1984), hevder at skillet mellom
mestringsforventninger og forventninger om utbytte ikke er sa tydelig. De mener at
forventningen om utbytte regulerer atferden i like stor grad som mestringsforventningene. De
kan ogsa virke uavhengig av hverandre. En elev vil kunne se for seg at gode karakterer i et
bestemt fag kan gi tilgang til en bestemt skole og et bestemt yrke. En forsterkning farer til en
annen forsterkning. Elevene kjenner til konsekvensene av handlingen, men disse

utbytteforventningene er utenfor elevens kontroll.

14: Jeg hadde jo lyst, for som sagt jeg hadde jo en dremmejobb og det var & bli
politimann, men jeg fikk hele tiden beskjed om at da ma du ha gode karakterer, du ma
ha gode karakterer. Sa liksom alt og alle rundt meg falte jeg presset pa om at jeg
matte fokusere pa karakterer, men jeg gjorde det aldri.

I Nei. Sa du visste at hvis du fikk gode karakterer, sa kunne du bli politi, som var
malet ditt, men allikevel sa fikk du det ikke til.

14: Nei.

I: Sa du felte at; det blir for hardt for meg, det kommer jeg ikke til & klare, eller?

14: Det var akkurat sann jeg falte. (14)

Dette sitatet understgtter det Bandura sier om at individet kan ha tro pa at en viss type
handling kan fare til et bestemt utbytte, men han har kanskje ikke tro pa at han vil kunne
utfgre handlingen som er ngdvendig. Forventninger om utbytte kan pavirke handlingen bade
positivt og negativt alt etter om individet har tro pa at han vil kunne utfare handlingen. Det er
altsa individets mestringsforventninger som spiller avgjgrende rolle for hans eller hennes
motivasjon (Bandura, 1994). Informanten som ville bli politi hadde alltid hatt et sterkt gnske
om dette, det var hans drgm. Verdien av a lykkes i skolen og kunne bli politi var ikke nok til &
fa ham til & ta fatt pa oppgaven. Mestringsforventningene ble for lave. En annen informant
forteller at bade forventningen om a fa pizza som belgnning og a gjare leereren forngyd,

motiverte ham til & jobbe ekstra med noen oppgaver.

I: Sa da fikk du litt motivasjon og la ned litt ekstra innsats?
14: Ja.
I: Var det for & fa den pizzaen eller var det for a gjgre leereren forngyd eller?
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14: Begge deler.(14).

Det & opprettholde en god relasjon til en leerer man liker godt, kan ogsa fungere som et

positivt utbytte for eleven. Jeg kommer tilbake til det under punkt 5.2

5.1.3 Opplevelsen av skolearbeidet
Flere av informantene rapporterte om at de ikke sa pa skolearbeidet som nyttig eller

meningsfullt. Hvis de ikke sd meningen med det de skulle gjere, opplevde de lavere grad av
motivasjon, og de brukte ikke sa mye tid pa det. Opplevde de at leerestoffet kunne vare nyttig
for dem, at de s meningen med at de skulle lere det, opplevde de stgrre grad av motivasjon

0g mestring.

I: Vil du si at du opplevde skolearbeidet som meningsfullt?
T: Nei.

I: Nyttig?

T: Nei. Visse ting, ja. (11)

Og den andre grunnen til at jeg aldri har likt skolen har veert hva det er vi leerer. Ser
ikke jeg poenget i & lere dette sa gidder ikke jeg heller a laere det. Ser jeg nyttigheten
og poenget i & leere det sa lerer jeg det kjapt og plukker det opp kjapt, og sa bruker
jeg ikke mer tid pa det. (11)

I: Kan du si noe om hva som var viktig for deg?

11: det gikk dag for dag, der og da, i nuet, nar jeg fikk slengt noe i trynet at «gjor det»
sa sa jeg pa det og falte at det var "hal i have", hva skal jeg med dettet, sa gadd jeg
ikke & bruke tid pa det. (11)

Informantene forteller videre at det ga gkt motivasjon a holde pa med praktiske oppgaver. |
praktiske fag rapporterte de om gkt motivasjon, bedre mestringsfglelse og bedre karakterer.
Ved at teori ble knyttet opp til de praktiske oppgavene, ble teorien opplevd mer meningsfull

og nyttig, dermed ogsa lettere a leere.

I: Hvorfor likte du de fagene?
I1: Det var fordi det var praksis. Du gjgr noe, bevisst. Du lager noe, du kunstne,

du..du er lit fri. S44a, men det var jo teorien, pa heimkunnskap. Den strgyk jeg pa
konstant. men jeg dro opp karakteren pa det praktiske, der fikk jeg 5'ere og 6'ere. (11)

I: Hvorfor tror du at du ikke likte de fagene?

12: Hvorfor jeg ikke likte de? Jeg vet ikke, det blir kjedelig i lengden med oppgavene
og sant, det hadde veert bedre hvis de hadde lagt om mer...jeg vet ikke...mer aktuell
praksis, lagt det mer sant at du bruker mer hendene pa det og sant, det hadde veert
mye bedre. (12)
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12: Ja, hvis det hadde vart litt praksis og sa hadde det gatt mye fortere for mange
elever kan jeg tenke meg, for det er lettere a fa det inn praktisk OG sette seg pa
skolepulten og sa begynne a skrive, for da kan du se det selv i situasjoner.(12)

C: Nei, for og si det sant, det var stor forskjell akkurat pa det punktet, for pa
ungdomsskolen var det ikke s& mye av det her at vi bruker hendene, her var det mer
beker og ark og nedskrivinger og sant, og det var liksom, det var det kjedelige punktet,
som gjorde at jeg ikke helt trivdes med akkurat den typen ting. (14)

Som nevnt tidligere er «Expectancy-Values Theory» mer opptatt av utbyttet enn Bandura.
Motivasjon er et resultat av bade oppgavens verdi for eleven og elevens forventinger om &
mestre. Forventninger og verdi forsterker hverandre (Skaalvik et al., 2007). Skolearbeidet ma
da veere meningsfullt for eleven samtidig som han har tro pa at han kan fa det til. Selv om
Bandura ikke legger like stor vekt pa forventningene om utbyttet, er det ogsa i den sosial-
kognitive teorien lagt vekt pa viktigheten av at lerestoffet oppleves som viktig og at eleven
ser meningen med laringsaktivitetene (Bandura, 1994). Undervisning som oppleves fremmed

og meningslgs for eleven vil kunne fare til lavere skolemotivasjon. (Thuen, 2007).

Som nevnt innledningsvis har utdanningssystemet gjennomgatt store endringer de siste 50
arene. Reform 94 har bidratt til gkt teoretisering av de yrkesfaglige studieretningene pa
videregaende skole. Dette kan fa store konsekvenser for teorisvake og skoleleie elever som er
flinke til praktiske oppgaver, og som opplever mestring pa disse omradene. Ogsa i
grunnskolen har gkte kompetansekrav og tydeligere mal gjennom blant annet Kunnskapslgftet
fra 2006, medfart gkt fokus pa teorifagene. De praktiske valgfagene fra 80-tallet ble etter
hvert erstattet med mer teorifag og styrking av grunnleggende ferdigheter. Fra og med hgsten

2012 ble valgfag innfert igjen, nettopp for & gi elevene mer praktisk opplaring (Udir.no).

5.1.4 Karakterer
Informantene oppga at de ikke var sa opptatt av karakterer nar de gikk pa ungdomsskolen. Noen av

informantene rapporterte om lave karakterer i noen fag, mens de opplevde a fa bedre
karakterer i fagene de likte og fglte mestring i. Generelt hadde informantene lavt karaktersnitt

nar de avsluttet grunnskolen.

I: Nar du gikk pa ungdomsskolen, betydde karakterene noe for deg da?
12: Nei, jeg brydde meg ikke om det. (12)
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I: Hva var snittet ditt nar du gikk ut av skolen? Hva snitt sgkte du med pa

videregaende?

13: A herregud, tror ikke det var...jeg husker ikke mitt snitt fra ungdomsskolen fra NN,

men jeg husker fra NN, der var det vel ikke mer enn 1 komma ett eller annet. Jeg

husker ikke hva det var, men det var veldig darlig, jeg kom ikke inn pa de tingene jeg

ville ihvertfall. (13)
| fglge tidligere forskning er det karakterene fra grunnskolen som sterkest predikerer frafall i
videregaende skole (Markussen, 2010). Ved a se pa karakterene i 10. klasse kan man altsa
kartlegge elever som er i faresonen. Imidlertid viser ogsa forskningen at det ikke
ngdvendigvis er karakterene i seg selv som er avgjgrende. Ulike bakgrunnsvariabler som
kjenn, foreldrenes utdanning og valg av utdanningsprogram vil kunne ha indirekte effekt pa
kompetanseoppnaelsen (Markussen et al., 2008). Karakterene elevene oppnar i grunnskolen
vil uansett kunne pavirke deres mestringsfalelse og selvbilde. Gjentatte darlige karakterer vil
kunne gi lave mestringsforventninger, som igjen vil kunne resulterer i liten innsats og
utholdenhet. Dette kan igjen fa konsekvenser for karakterene. A tilrettelegge undervisningen
slik at elevene opplever mestring, vil veere avgjerende for a kunne snu de negative

mestringsforventningene (Skaalvik et al., 2007).

5.1.5 Tilpasset undervisning
Motivasjon og mestring har neer sammenheng. Det man mestrer, eller det man har

forventninger om & mestre, vil oftest vaere mer motiverende for oss & holde pa med (Skaalvik
et al., 2007). Informantene i denne studien rapporterer om mest motivasjon for fag de falte
mestring i. Informantene fikk varierende grad av tilpasset undervisning pa ungdomsskolen.
Noen av dem ble tatt ut i egne grupper for & fa spesialundervisning, mens andre ikke fikk

undervisningen spesielt tilrettelagt.

I: men hvorfor tror du at du likte s godt engelsk?
I1: Ehhhsj... for det var noe jeg var god i...tror jeg. (I11)

12: Hva jeg var flink til? Det var gym. Og onsdager hadde vi turdager, det var det
eneste jeg var flink til, & trene og spille basket og innebandy og sant. Det var det jeg
likte. Det var det eneste jeg likte pa skolen (ler). (12)

I: Feler du at du likte de fagene fordi du fikk det til? Du fglte mestring?
K: Ja. (I3)

A tilpasse undervisningen til den enkelte elev begrunnes dels med at det er en forutsetning for
optimal lering, og dels med at tilpasset opplaering er ngdvendig for a na regjeringens mal om

at alle elever og lzrlinger skal oppleve mestring. Tilpasset undervisning kan bidra til 2 dempe
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tendensen til sosial sammenligning fordi elevene arbeider mot realistiske, individuelle mal.
Da vil de ogsa kunne vurdere egne resultater mot disse malene, og dermed gi gkt mestring og
motivasjon. Likevel er det de nasjonale kunnskapsmalene og testene elevene til slutt blir
vurdert ut fra (Skaalvik et al., 2007).

Lereren har en viktig rolle nar det gjelder tilrettelegging av undervisningen. Tilpasset
undervisning er en ngkkel til indre motivasjon. Fglelse av kompetanse krever at
undervisningen og leerestoffet er tilpasset elevenes forutsetninger. For vanskelige oppgaver gir
liten fglelse av kompetanse. Behovet for kompetanse er et sentralt behov for
selvbestemmelsesteorien til Deci og Ryans (Deci & Ryan, 2002), men ogsa Bandura har
papekt viktigheten av at oppgavene er tilpasset eleven. For ham er det ogsa viktig at
oppgavene ikke er for lette. Det gir ikke mestringsfelelse a jobbe med rutineoppgaver som en
allerede mestrer (Bandura, 1994). Tidligere mestringsopplevelser vil ha betydning for de
mestringsforventningene elevene nar de star foran en oppgave, derfor er det av avgjgrende
betydning at tidligere skolegang ogsa har vert preget av tilpasset undervisning og at eleven
har mestret skolearbeidet (Skaalvik et al., 2007). Mangel pa tilpassing vil over tid kunne fgre
til at en del elever mister troen pa egen laering pa skolen, og derved pa at de kan gjennomfare
en utdanning. Resultatet av det ser vi trolig sterkest i videregaende skole, fordi elevene der har

mulighet til & velge bort utdanningen.

Det kan vare grunn til & reflektere over balansegangen mellom tilpassing og fellesskap.
Prinsippet om tilpasset opplaering ble nedfelt i Mgnsterplanrevisjonen av 1987. Da ble det
klart knyttet til det faglige arbeidet og de ulikhetene man finner i elevenes evner og
forutsetninger, og det ble begrunnet med elevenes behov for mestring av skolearbeidet. En
slik forstaelse av tilpassing vil kreve en viss grad av differensiering, noe som betyr at ikke alle
elevene til enhver tid kan arbeide med de samme oppgavene (Skaalvik, S., 2009). Samtidig
understrekes behovet for tilhgrighet i et sosialt fellesskap sterkt i forskningslitteraturen, for
eksempel i teori om indre motivasjon. Deci og Ryan (2002) betrakter tilhgrighet, fglelse av
kompetanse og medbestemmelse som grunnleggende behov som ma tilfredsstilles for at
motivasjonen for en aktivitet skal utvikles og bevares. | dagens skoledebatt har
tilpassingsbegrepet blitt problematisert og til dels framstilt pa en mate som kan oppfattes som
en motsetning til fellesskap. Haug (2009) sier for eksempel at kravet om tilpassing har fert til

en individualisering som kan ha gatt ut over fellesskapet elevene imellom.
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I: Feler du at du fikk den hjelpen du trengte?

12: Jeg fikk pa en mate den hjelpen jeg trengte, men jeg ble trykket ned av de andre
elevene, for jeg ble jo en annen person, du gar pa et grupperom der ingen andre gjer,
og gjer litt annerledes ting enn de andre og da blir du trykket ned tilslutt, har ikke lyst
til mer.

I: S& du fglte at de andre sa ned pa deg fordi du var i egen gruppe?

12: Jaja. (12)

Det sosiale miljget er framhevet i teorien til Deci og Ryan (2002) og andre motivasjonsteorier
som bygger pa indre motivasjon, som for eksempel Covingtons teori om selvverd (Covington,
1984).

Det kan se ut som om skoleutviklingen i Norge baerer preg av at politikerne har sterk tro pa
ytre belgnning og adferdspsykologiske virkemidler. Elevene blir mgtt med klare
kunnskapsmal, og ulike lokale og nasjonale praver for a sjekke om malene er oppnadd. |
tillegg blir resultatene av pravene offentliggjort slik at hver skole blir offer for offentlig skue
og videre debatt i det offentlige rom. Nasjonale kunnskapsmal og prgver vil kunne st i
motsetning til individuell tilpasning og differensiering (Skaalvik et al., 2007). Spesielt vil

dette ble framtredende pa ungdomstrinnet og oppover.

I: Foler du at du fikk det til pa barneskolen?
11: Ja, jeg storkoste meg. Absolutt. (11)

Forventninger om mestring har betydning for leeringsaktiviteter pa alle utdanningsnivaer, ogsa
etter at den obligatoriske skolen er avsluttet. Forskning viser at det er sammenheng mellom
mestringsforventninger, utdanningsvalg og gjennomfaring av utdannelsen. De som har lave
forventninger om mestring vil lettere avbryte en frivillig utdannelse hvis oppgavene blir for
vanskelige (Hackett, 1985).

5.2 Relasjon til lzerer
En av de faktorene som pavirker elevenes prestasjoner mest, er den relasjonen de har til

lereren (Hattie, 2009). En stgttende lerer er viktig bade for atferd, motivasjon og prestasjoner
(Thuen, 2007). Relasjonen til lzererne var et tema informantene snakket mye om. De hadde
darlige relasjoner til flere av leererne, og de falte seg urettferdig behandlet og oversett. De
folte at flere av leererne ikke likte dem. Imidlertid opplevde alle informantene & ha god

relasjon til minst én laerer pa skolen.
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Men... det er to hovedgrunner til at jeg ikke har likt skole...en av hovedgrunnene
er...har alltid veert leerere.(11)

I: Var det noen lerere du fglte at ikke likte deg?

T1: Jaha! (ler) Mange!

I: Hvordan viste de det? Hvordan fikk du felelsen av at de ikke likte deg? For de sa det
sikkert ikke?

I1: Ehh...nei, de sa det nok aldri direkte.

I: Hvorfor fikk du den fglelsen da tror du?

11: Nar du sammenligner holdning og maten a snakke pa, versus andre elever.(I1).

Jeg husker barneskolen. Der var laererne jevlige (12)

I: Den fgrste ungdomsskolen du gikk pa, hadde du noen sanne lerere der?
13: Nei, ingen.

I: Ingen som brydde seg om hvordan du hadde det?

13: Nei, ikke i det hele tatt.

I: Var laererne der flinke til & gi deg faglig statte, hjelp i timene?

I3: Nei, vil ikke akkurat pasta det nei.(13)

Nei, der var jeg vel egentlig luft falte jeg nar jeg kom til timen.(13)

Det var en lerer som kalte meg for en komplett idiot for mange herrens ar siden. (14)

Elevenes relasjon til leereren kan ha betydning bade for elevenes mestring, motivasjon og
prestasjoner (Thuen, 2007). Elever som har en god relasjon til lzereren trives bedre i skolen,
de er mer engasjert i undervisningen, har hgyere mal og har hgyere forventninger om & mestre
skolearbeidet. Det ser ogsa ut til at en god relasjon til en leerer kan kompensere for tidligere
mangelfulle relasjoner til andre voksne (R. C. Pianta, Sabol, T. J., 2012). Barber (1997) har
ogsa undersgkt om barn som har opplevd manglende omsorg i oppveksten kan kompensere
for dette ved a utvikle trygge og gode relasjoner til andre, for eksempel ansatte i skolen. Det
kan de, i falge Barber, og derfor kan lereren fa stor betydning for eleven.

Bandura vektlegger den akademiske statten elevene far fra leereren, og mener at lereren kan
bidra til gkt mestringstro gjennom a tilrettelegge oppgavene til den enkelte, og hjelpe dem til
a sette mal som de kan arbeide mot (Bandura, 1994). Bandura legger ogsa vekt pa
modellaring. Leareren kan veare en rollemodell for eleven bade nar det gjelder kunnskaper,
ferdigheter og atferd. Gjennom aktiv tilbakemelding pa det eleven gjer bra og det som kan

gjeres annerledes, utvikles elevens kognitive ferdigheter, og eleven blir mer aktiv i egen
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leeringsprosess. Imidlertid er det ikke ngdvendigvis slik at det akademiske utbyttet til elevene
gker selv om relasjonen til leereren er god. En undersgkelse av Pianta og Sabol (1999) viser at
en god lerer-elev relasjon ikke direkte beskytter mot lav akademisk ytelse eller svikt. Likevel
antar en at en god relasjon kan fare til en forbedret akademisk og sosio-emosjonell fungering.
Informantene fortalte at de opplevde liten akademisk stgtte fra mange lzerere pa

ungdomsskolen.

Men... det er to hovedgrunner til at jeg ikke har likt skole...en av hovedgrunnene
er...har alltid veert leerere. Jeg gidder ikke & bruke krefter og tid pa & veere der nar de
ikke gnsker & hjelpe. (11)

Jeg tror det er det som har manglet. Jeg har ikke fatt den rette stgtten, liksom.(12)

I: Var laererne der flinke til & gi deg faglig statte, hjelp i timene?
I3: Nei, vil ikke akkurat pasta det nei. (13)

Informantene beskrev ogsa lerere de likte, og noen av lererne gav bade akademisk og
emosjonell statte. Det virket som om informantene satte pris pa den akademiske stgtten, men

at det var den emosjonelle som hadde starst betydning.

I: Folte du at han ga deg hjelp til det faglige?

12: Ja, han hjalp meg mer enn de andre fglte jeg iallefall.

I: Hva gjorde han nar han hjalp deg? La han til rette for at du skulle fa ting til?
12: Ja han pa en mate forklarte, viste meg liksom.

I: Folte du at du fikk bedre til hans fag, eller hadde ikke det noe betydning?

12: Det hadde ingen betydning. (12)

I: Fikk du bedre faglig hjelp av dem du likte, eller hadde ikke det noen sammenheng?
14: Det var litt varierende, som sagt. Det...enkelte ganger sa var det slik at du fikk ikke
sa mye direkte hjelp selv hvilken leerer du hadde, men...men vi gjorde det beste vi
kunne ut av det.

I: Sa det at du likte noen lzrere var farst og fremst pa grunn av maten de var pa?

14: Ja. (14)

Forholdet mellom akademisk- og emosjonell statte er ikke ngdvendigvis hgyt korrelert med
hverandre, men man antar at den optimale elev-larer relasjonen er preget av en kombinasjon
mellom disse, spesielt for elever som er lite motiverte og som yter lav innsats. Hgy grad av
emosjonell statte og lav grad av akademisk stgtte, kan av eleven bli tolket som at lzereren

aksepterer mangelen pa engasjement og innsats, eventuelt at leereren ikke forventer mer av
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eleven. At laereren stiller krav til eleven kan vere et tegn pa at han forventer at eleven skal fa

til arbeidet, at han har tro pa eleven (Federici, 2013).

I: Hadde lzererne pa skolen positive forventninger til deg? Om at du ville klare ting?
Hadde de tro pa deg?
11: Nei. (12)

I: Folte du at leereren din hadde forventninger om at du skulle kunne fa til
skolearbeidet?
12: Neei..det tror jeg ikke alle hadde. (12)

I: P& den farste ungdomsskolen, falte du at leererne hadde positive forventninger til
deg? Til at du kunne mestre ting eller at "dette kommer du til a fa til"?
13: Nei, ikke i det hele tatt. Jeg snakket veldig lite med dem egentlig. (13)

Selv om Bandura legger vekt pa den akademiske stgtten, er det ogsa en annen dimensjon ved
relasjonen leerer-elev som trer tydeligere fram blant informantene, og det er den emosjonelle
statten. Alle informantene hadde hatt en eller flere lzrere de likte godt. Nar de ble bedt om &

beskrive dem, var det den emosjonelle stgtten som ble framhevet.

De to, de tok, tok en drgs med deg, spurte hvordan ting var, hvordan det gikk og om
jeg...om det gikk bra i forhold til skolearbeid og sant greier. sa...sa det var jo bra. Alle
andre lot meg egentlig bare sitte i fred. (11)

I: Sa det som var det beste med ham var at han brydde seg om deg eller?

12: Ja, han fikk selvtilliten til & bygge seg opp og, for jeg hadde jo ikke selvtillit nar jeg
begynte pa ungdomsskolen, jeg ble mobbet hele barneskolen, sa jeg hadde ikke
selvtillit i det hele tatt.(12)

I: Folte du at de brydde seg om deg?

13: ..Ja

I: Betydde det noe for deg?

13: Ja, det gjorde det. Det var egentlig der jeg vokste mest, vil jeg si da, pa de ti arene.
pa skolen, sa....

I: For at de sa deg og brydde seg om hvordan du hadde det?

13: Ja (13)

I: Gav han deg annen stgtte enn det faglige? Brydde han seg om deg falte du?
14: Jada. (14)

Leererne som gav god emosjonell statte ble ogsa beskrevet mer positivt i
undervisningssituasjonen.
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Han kunne fint finne pa & snakke de ti fgrste minuttene i timene, bare (hgrer ikke)
liksom, sant at alle ble i godt humgr, og sa fokuserte vi. Sa han var en kanonlarer, og
alle jobbet godt nar han var der, han hadde matte.(11)

I: Var du mer motivert til & ha timen nar du visste at du skulle ha en av de kjekke
leererne?

14: Ja. Det var sant det var.

I: Jobbet du bedre i de timene?

14: Ja, fordi det var mye kjekkere liksom & fokusere da, mens nar jeg prevde a
fokusere pa de andre sa var det liksom akkurat som det var en mgrk sky som hang
over alt. Det var ikke motiverende. (14)

En studie utfert i Norge viser at mange elever synes at skolearbeidet er lite meningsfullt.
Imidlertid opplever elevene arbeidet mer meningsfullt nar leereren er stattende og omsorgsfull
(Thuen, 2007).

Klasseromsobservasjoner har vist at lzerere er mer stgttende og vennlige overfor flinke elever,
og at de har mer faglig kontakt med dem enn andre elever. Flinke elever far ogsa mer ros enn
faglig svake elever, og de svake far mer kritikk nar de svarer feil enn flinke. Lererens
oppmerksomhet mot svake elever er mer av kontrollerende og korrigerende art. En slik
oppmerksomhet vil ikke veere med péa & fremme hverken laeringen eller den sosiale statusen i
klassen (Skaalvik et al., 2007).

I: S& du fglte at de behandlet deg annerledes enn andre elever? Noen likte de og noen
ikke?

11: Ikke meg alene, men..Det var grupper altsa, de ble behandlet sant, og de ble
behandlet sant.

I: fglte du at det hadde noen innvirkning pa leeringen din?

11:Det skapte mer pr..pro , altsa det skapte jo mer eh.. gnissing mellom meg og
lereren, sa nar jeg visste at jeg skulle ha den laereren, sa var jo jeg allerede litt
sant...og antagelig de og.(11)

I: Folte du at leereren din hadde forventninger om at du skulle kunne fa til
skolearbeidet?

12: Neei..det tror jeg ikke alle hadde.

I: Fikk du en fglelse av det eller?

12: Ja det er vel mer det, fordi de hjelper jo de andre som er gode, liksom, det er
forskjellsbehandling. De som er gode, de er liksom lzrerens favoritt, de gar og far
hjelp mye.(12)
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Som nevn under punkt 2.2.4 er anerkjennelse en viktig faktor for a utvikle en god relasjon.
Ved at laereren ser eleven, gir ros og oppmuntring, kan eleven fgle stgrre tilknytning og
tilhgrighet til leereren og skolen (Berg, 2005). | mange tilfeller kan det veere slik at det nettopp
er elever som er svake faglig og som strever sosialt som trenger mest oppmerksomhet fra
leereren. Det & ha en trygg tilknytning til en voksen som ser dem og som anerkjenner dem kan
veere det som far dem til 8 komme pa skolen i det hele tatt. Hvis relasjonen er problematisk og
vanskelig, kan leereren sette inn tiltak for & forbedre relasjonen. Dette kan gjeres ved a bruke

tid sammen med eleven, gjere hyggelige ting sammen og bli bedre kjent. (R. C. Pianta, 1999)
Ja, det var en lerer sa var den eneste, jeg kom pa grunn av han egentlig (12)

En god klasseleder som utgver ngdvendig kontroll, som ser og anerkjenner den enkelte og
som legger vekt pa tilpasset opplearing, kan motvirke mobbing og ekskluderende klassemiljg.
Elevene ma vite at mobbing ikke er akseptabelt, og at leereren griper inn og stopper det hvis
det forekommer. Elevene ma oppleve at de kan snakke med lzereren, at hun lytter og ivaretar
deres behov. Denne tilliten er ngdvendig for en god relasjon (Berg, 2005). Informantene i
denne studien opplevde lite statte fra de voksne pa skolen nér de ble utsatt for mobbing. A
fole at leereren ikke bryr seg nar man trenger dem, eller & oppleve at leereren overser dem i det

daglige, kan fare til tillitsbrudd og darligere relasjoner mellom eleven og lereren.

I: Hvordan reagerte han nar du sluttet, eller nar du var sa mye vekke?
I2: Han reagerte ikke sa mye (12)

Jeg snakket veldig lite med dem egentlig. Det var bare en person som stod og snakket
der foran, det var ikke...det var ikke noe jeg la merke til, de la vel ikke merke til meg
egentlig heller.(13).

Nei, der var jeg vel egentlig luft falte jeg nar jeg kom til timen.(13)

I: Visste de voksne pa skolen at du ble mobbet?

13: Ja.

I: Og sa gjorde de ikke noe eller? Klarte de ikke & stoppe det?

I3: De sa bare at det var helt vanlig, alle ble mobbet, de mente at det gikk fint pa
skolen og...det var jo mye de ikke sa, sa... (13)
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Sa det....jeg sa det til de at nar har jeg blitt mobba sa mye, ingen laerere har gjort
noenting med det, selv om jeg har sagt i fra, sa na bestemte jeg meg for at jeg gjer hva
som helst for at det skal stoppe. (14)

En av informantene opplevde i tillegg a bli straffet nar hennes forsgk pa a unnga mobberne

resulterte i at hun kom for sent til timene.

13: Ja, eller jeg kom for sent med vilje, eller bare gikk i fra skolen og sant.

I: Hva var grunnen til at du ville komme for sent da?

I3: Det var for & slippe & unnga & mgte pa de mobberne pa vei til skolen, for hvis jeg
gikk samtidig med de sa ville de mobbe meg pa vei til skolen, sa jeg gikk alltid etter
dem, nar jeg visste at de hadde gatt forbi.

I: Hvordan reagerte laererne pa at du kom forsent da?

13: Jeg fikk jo mye kjeft og anmerkninger for det. (13)

Det kan oppleves som dobbelt svik. Lereren gjar ingenting med mobbingen, og viser ingen
forstaelse eller vilje til & prave a forsta hennes handlinger. | stedet er det hun som blir

skadelidende, igjen. Det kan vaere vanskelig & bygge en god relasjon under slike forhold.

Som nevnt tidligere viser Elevundersgkelsen fra 2010 at de elevene som opplever emosjonell
stotte fra leereren er mer motivert for skolearbeidet, de er mer engasjerte og har hgyere
forventninger om & mestre skolearbeidet (Skaalvik et al., 2007). Siden mye tyder pa at det er
de flinke elevene som har best relasjon til lzereren, ser vi at det her lett kan danne seg et
menster der de flinke blir flinkere og opprettholder en god relasjon til leereren. De far positiv
tilbakemelding, gnsker & gjare en enda bedre jobb, og far mer ros. Relasjonene blir stadig
bedre. A Iykkes gir positive mestringsforventninger. Det samme gjgr en stattende laerer
(Bandura, 1994). Motsatt viser som nevnt studier at mange elever som sliter faglig og sosialt,
og spesielt gutter, har darligere relasjon til leereren. De kan fale at de ikke mestrer
skolearbeidet, de faler ikke at de far den hjelpen de trenger, og i tillegg strever de kanskje
med sosiale relasjoner med jevnaldrende og har en lav sosial status i klassen. Hvis da eleven
opplever leereren som lite anerkjennende og stegttende, kan eleven miste motivasjonen for
skolearbeidet. Dette kan resultere i liten innsats, skulk og eventuelt atferdsvansker. Det
handler ofte om & beskytte selvverdet (Skaalvik et al., 2007). Med negative tilbakemeldinger

0g irettesettelse fra leereren, vil relasjonen kunne forverres ytterligere.
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5.3 Relasjoner til medelever og mobbing
Et av de temaene informantene kom raskest inn pa og som det virket opptok dem mest, var

mobbing. Alle fire informantene hadde opplevd mye mobbing i lgpet av skolegangen sin,
kanskje mest pa barneskolen. Mobbingen fortsatte pa ungdomsskolen. Alle informantene
hadde venner, men opplevde ikke sa mye statte fra dem pa skolen. Flere av dem opplevde det

sosiale miljget pa skolen som problematiske.

Jeg var aldri meg selv, jeg slet med a finne meg selv, og var et STOOORT mobbeoffer
gjennom hele barneskolen (11)

Ungdomsskolen? Ja. Ble mobbet. For jeg ble mobbet i gymmen ogsa liksom, sant, sa
tilslutt ville jeg ikke ha gym engang..Svemming og...det og gav jeg faen i.(12)

Skolen har aldri veert noe kjekt for meg sant sett. Jeg har jo blitt mobbet hele livet,
saa....(13)

Farste aret mitt pa....nar jeg begynte pa en skole pa NN, det fgrste aret der, da ble jeg
veldig mye mobbet. Og det......mistet jeg veldig mye motivasjon for. (14)

Pa ungdomsskolen, de farste to arene der, da var det at jeg ble veldig mye mobbet,
men tredje aret da tok jeg fatt i det og fikset det (14).

Det sosiale miljget pa skolen med de andre elevene kan ha betydning for om elever trives eller
mistrives pa skolen. Mobbing er en av de viktigste arsakene til at barn og unge ikke vil ga pa
skolen. Mobbingen kan fare til lavt selvverd, konsentrasjonsvansker og leerevansker
(Thambirajah, Grandison, & De-Hayes, 2008). Elevens selvoppfatning kan ha betydning for
deres prestasjoner pa skolen og deres mestringsforventninger (Skaalvik et al., 2007). Mobbing
trenger ikke ha betydning for mobbeofrenes faglige selvvurdering isolert sett, men man finner
klare sammenhenger mellom sosiale relasjoner og selvverd (Greiff, 2005). Pa denne maten
kan mobbingen indirekte pavirke elevens faglige selvvurdering ved at den vil ha betydning for

selvverdet.

De sosiale relasjonene mellom elevene, og mellom lzreren og elevene, har bade en kognitiv
og en emosjonell side. Det kognitive aspektet knytter seg til betydningen relasjonen har for
elevenes laeringsprosess. Gjennom det sosiale samspillet og samtale utvikles elevenes
forstaelse av kunnskapen. Det emosjonelle aspektet ved de sosiale relasjonene knytter seg til
den betydningen disse relasjonene har for elevenes trygghet, angst, bekymringer, trivsel og

elevenes tilhgrighet. Dette utgjer en viktig del av elevenes velbefinnende i skolen, men har
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ogsa avgjerende betydning for elevenes motivasjon og evnen til faglig konsentrasjon
(Skaalvik et al., 2007).

A vaere mo...altsd..for meg & vaere motivert har veldig mye med arbeidsmiljg eller
skolemiljget, hvis det ikke er miljg, eller godt miljg rundt, sa er motivasjonen min mye
darligere, jeg blir motivert av miljget rundt meg, pa en mate, (13)

I: Gikk det ut over prestasjonene dine pa skolen fglte du? At du ikke klarte jobbe?
14: Ja med mobbing ja? Ja. For det...jeg mistet interessen i & veere pa skolen pa grunn
av mobbingen.(14)

En undersgkelse fra USA viser at inkluderende sosiale miljger hadde positiv innvirkning pa
bade elevenes trivsel, faglige selvoppfatning, interesse for leerestoffet og oppgaveorientering
(Battistich, 1995). | miljg med faglig og sosial statte fra bade leerere og medelever, finner en
ogsa starre faglig engasjement, starre trivsel og mindre frafall i videregaende skole. Behovet
for anerkjennelse og tilhgrighet er ogsa et sentralt behov i Deci og Ryans motivasjonsteori
(Deci & Ryan, 2002). Deres Self- determination theory (SDT) antar at mennesket har en
medfadt tendens til aktivt & utvikle ferdigheter, utsette seg for utfordringer og utforske nye
aktiviteter selv i fravar av ytre krav eller belgnninger. SDT er en dialektisk modell som ogsa
legger vekt pa miljget menneskene lever i. Menneskene trenger dermed kontinuerlig neering
og statte fra det sosiale miljget de lever i. Sosiale kontekster kan dermed virke stattende eller
hemmende pa den naturlige tendensen til aktiv deltakelse og psykologisk vekst (Deci & Ryan,
2002). Deci og Ryan (2002) hevder at opplevelse av kompetanse, tilhgrighet og autonomi er
ngdvendige forutsetninger for & vedlikeholde og fremme indre motivasjon. Tilhgrighet
refererer til behovet vi mennesker har for a etablere gjensidig respekt og tillit med andre, og &
fole tilknytning til andre mennesker. Alle informantene opplyser om at de hadde venner pa
skolen, men at mobbingen pavirket deres motivasjon for skolearbeidet og deres tilhgrighet til

skolen.

Jeg har alltid helst sittet og tegnet i timen eller sett ut vinduet eller...veert litt mer
diskre...ikke rekket opp handen og spurt om noe nar jeg lurer pa noe, selv om jeg
interesserer meg for det, for det, hvis jeg rakk opp handen ble jeg gjort til latter,
begynte alle a le og sant, saa...det er vel egentlig det det har gatt pa, at jeg ikke har
fatt med meg skolegreiene pa grunn av mobbingen. (13)

I: Hadde den mobbingen pa ungdomsskolen noe a si for leringen din og motivasjonen
din for skolen fglte du?
14: Ja, den hadde veldig mye 4 si.
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I: Kan du si noe mer om det?
14: Nar jeg ble mobbet der og jeg ikke gjorde noe i starten, sa var det sant at jeg bare
fikk lyst til & droppe skolen, begynne bare a skulke og gi blaffen i hele greia.(14)

Det a fgle seg som en del av fellesskapet der miljget er inkluderende og trygt, kan bidra til gkt
trivsel og mestring. Det kognitive aspektet ved sosiale relasjoner kan fare til gkt forstaelse av

leerestoffet og dermed en folelse av gkt mestring (Skaalvik et al., 2007).

Men igjen sa var det kjekt for meg a veere i...spesielt hvis du var i en gruppe du trivdes
i...sd var det kjekt for meg a kunne...hva skal jeg si...a samarbeide med de andre, for
da gikk oppgavene sa mye...altsa...det gikk s& mye enklere for meg..(13)

Sa jeg likte sa godt & vaere i grupper, for da fikk jeg med meg litt...pa en mate...av

skolearbeidet.

I: Ved & samarbeide med andre?

13: Ja. (I3).
Elever som blir avvist og isolert fra resten av klassen kan utvikle en fglelse av lavt selvverd
(Skaalvik et al., 2007). Den oppfatningen en person har av seg selv vil ha betydning for
personens tanker, fglelser, motiver og handlinger, og har rotter tilbake til tidligere erfaringer.
Det er de subjektive oppfatningene personen har om seg selv som er avgjgrende. Hvordan en
person vedsetter seg selv er et viktig aspekt ved selvoppfatningen (Skaalvik et al., 2007). Som
nevnt har forskningen vist klare sammenhenger mellom sosiale relasjoner og selvverd. I en
norsk undersgkelse ble det vist at lav sosial status i klassen predikerte en faglelse av ensomhet,
som igjen predikerte selvverd negativt (Sletta et al., 1996). Det er vist klare sammenhenger
mellom elevenes selvoppfatning og interesse for skolearbeidet, samt deres arbeidsinnsats og
utholdenhet (Skaalvik et al., 2007).

Det har jo egentlig gdelagt mitt selvbilde av & ga pa skolen 4 ikke bli tatt serigst pa
noen som helst mate. Sa skolen for meg var....jeg har gatt 10 ar for egentlig ingenting,
for jeg har ikke lzert noe av skolen.(13)

En undersgkelse utfgrt i Norge viser at en opplevelse av det sosiale miljget er den faktoren
som best kan forklare hvorfor elevene slutter pa videregaende skole. Elever som opplever
ensomhet i skolen, gar oftere med planer om & slutte pa videregaende skole far tiden
(Mjaavatn, 2014). Manglende indre motivasjon og manglende mestringsopplevelser er bare i

liten grad med pa a forklare frafall i falge undersakelsen.
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Informantene i denne studien oppgir at de hadde venner pa skolen. Imidlertid kunne det virke
som om noen av informantene ikke opplevde disse relasjonene sarlig trygge og stattende. En
av informantene er usikker pa om han vil kalle dem venner, en annen faler at hun ikke fikk

serlig statte av dem nar hun ble mobbet.

Nei, det er derfor jeg sier det, at jeg vet ikke om det var venner, for jeg var veldig
sjelden med folk pa fritiden, jeg var med NN, for han var bestekompisen min. ehh.. og
et par fra barneskolen og..han NN og...ja, litt forskjellige folk.(11)

I: Hadde du venner pa ungdomsskolen?
12: Ja, jeg hadde venner.(12)

I: Pa den farste ungdomsskolen, hadde du venner der?

13: Ja, jeg hadde et par venninnner som jeg var med som jeg var mye med pa fritiden
og. De fleste var med meg, jentene iallefall, var med meg pa fritiden, men pa skolen,
var de for kule pa en mate til & veere med meg, (13)

I3: Nei, altsa, de var jo aldri med & mobbet de, men du kunne av og til ta falge med de
andre som mobbet for & veere kule de ogsa liksom, saa..ja.

I: Folte du at du fikk noe statte av de?

13: Nei.(13).

Né&r informantene blir bedt om & si noe om arsakene til at de sluttet, trekker flere inn
mobbingen de er blitt utsatt for, selv om mobbingen ikke ngdvendigvis pagikk lenger.

I: Hva tror du var de viktigste arsakene til at du ikke trivdes s godt pa
ungdomsskolen?

12: Det var nok folkene.

I: Folkene, medelever eller lerere eller?

12: Begge deler. Ikke alle leererne, men elevene var verst da.

I: Ja. Hvordan kunne du tenkt deg at det skulle ha vart annerledes for deg pa
ungdomsskolen, for at du skulle hatt det bedre?

12: Hva som skulle veert annerledes? At alle ma jobbe som gruppe, for & si det sant, &
bare respektere dem pa skolen uansett om du hater den personen eller hva du gjer.

I: Ja, at det skal bli bedre miljg blant elevene?

12: Det merker jeg her, for her er det liksom respekt og selvtillit og alt, her liksom, alle
gir positiv tilbakemelding og sier god morgen til hverandre nar de kommer og sier
hadet nar de gar, smile nar de gar forbi...hadde det vert sant hadde det veert lettere
for folk, det er jeg nesten sikker pa. (12)
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I: Hva tror du er den viktigste arsaken til at du ikke har fullfgrte skolen? At du ikke
har likt deg pa skolen?
I3: Pa grunn av mobbing. Uten tvil mobbingen, sa har gjort det.(...)(13)

Alle informantene i denne studien hadde altsa opplevd mobbing i kortere eller lenger tid pa
ungdomsskolen. Informantene mente at det hadde preget dem pa ulike mater. To mente at de
var blitt sterkere av det rent psykisk, og at de var blitt bedre mennesker som fglge av det de
hadde opplevd, men de mente ogsa at mobbingen hadde medfart lavere trivsel pa skolen og
mindre motivasjon for skolearbeidet. En av informantene mente at mobbingen hun var utsatt
for pa ungdomsskolen var en direkte arsak til at hun droppet ut av videregaende skole, selv
om hun ikke ble mobbet der. En annen informant mente at opplevelsene generelt pa

ungdomsskolen hadde betydning for at han ikke begynte pa videregaende skole.

I: Nar du var ferdig med ungdomsskolen, begynte du pa videregaende da?

I1: Nei, det gjorde jeg ikke.

I: Nei. Sgkte du pa videregaende skole?

11: Jepp. Kom inn pa byggfag pa NN, reiste pa oppmete, kom inn der sa alle folkene
stod og ventet, pa et eller annet, og sa snudde jeg.

I: Hvorfor?

11: For da hadde det vaert sommerferie etter skolen og sann greier, og sa kom jeg inn
0g sa begynte jeg a fa feelingen av skole igjen og sant, og sa bare sant "nei fuck, dette
gidder ikke jeg mer" og sa snudde jeg bare, enkelt og greit, jeg gidder ikke mer, jeg
orker ikke denne driden.(11)
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6. Avslutning.
Formalet med studien var a finne ut mer om hvordan elever som dropper ut av videregaende

skole hadde opplevd motivasjon, mestring og statte pa ungdomsskolen. Bakgrunnen for
oppgaven var noen antagelser om at opplevelser fra ungdomsskolen kan ha betydning for
frafallet. Jeg vil i denne delen kort oppsummere hovedfunnene i forbindelse med
problemstillingen, og si noe om metodiske refleksjoner og pedagogiske implikasjoner. Tilslutt

vil jeg si noe om videre forskning.

6.1 Oppsummering av funn

6.1.1 Motivasjon og mestring

Motivasjon og mestring er sentrale begreper i skolehverdagen, og sier noe om hvor engasjerte
elevene er for skolearbeidet og hvorvidt de mestrer de oppgavene de blir satt til & gjare
(Skaalvik et al., 2007). Det er ogsa en sammenheng mellom disse begrepene. Positive
mestringsforventninger og falelsen av a lykkes kan gi gkt motivasjon for skolearbeidet
(Bandura, 1994). Informantene i denne studien rapporterte om generell lav motivasjon for
skolearbeidet pa ungdomsskolen, men at dette kunne avhenge av fag, dagsform og hvilken
leerer de hadde. Disse funnene gir ikke stgtte til teorier som pastar at motivasjon er et stabilt
personlighetstrekk (Skaalvik et al., 2007). Det er et individs aktive deltakelse, personlige
faktorer og miljgbetingelser som er avgjerende. Disse pavirker hverandre gjensidig og kan
forklare bade motivasjon og atferd hos individet (Bandura, 1977b). Tidligere erfaringer og

mestringsopplevelser vil ogsa kunne pavirke motivasjonen.

Det kan virke som det er ytre faktorer som motiverte informantene. En beskrev at lgfte om
pizza motiverte ham til & jobbe med oppgaver, en annen om det & kunne fa anerkjennelse fra
omgivelsene. Anerkjennelse fra andre kan veere et positivt utbytte som kan bidra til
motivasjon i falge Bandura sin teori, og her fungerer anerkjennelse som en ytre forsterkning.
Anerkjennelse fra en leerer kan ogsa vaere en forsterkning som kan motivere elever, spesielt
hvis det er en leerer man har god relasjon til. En av informantene oppga dette som en grunn, i
tillegg til pizzaen. | eksempelet der informanten ble lovet pizza i belgnning, kan det virke som
at det er forventningen om belgnning som styrer atferden, ikke forventningen om mestring. |
situasjoner der eleven har forventninger om en ytre belgnning, er utbytteforventningene med
pa a styre motivasjonen i falge Bandura (Bandura, 1994). Likevel ma oppgavene oppleves

overkommelige av eleven. Han ma ha tro pa at han kan mestre oppgaven.
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Flere av informantene oppga at de hadde lite tro pa egne evner. De kviet seg med & ta fatt pa
oppgavene fordi de folte at de ikke ville mestre dem. Det sammenfaller med det Bandura sier
om at det er mestringsforventningene som styrer motivasjonen til individet mest, ikke
forventningene om utbytte. En av informantene gnsket a bli politi, men trodde ikke at han

ville kunne fa gode nok karakterer, derfor ga han opp drammen sin.

Informantene hadde generelt lave mestringsforventninger. Det er en sterk sammenheng
mellom elevenes selvverd og hvor flinke de tror de er pa skolen (Skaalvik et al., 2007).
Forskning viser ogsa at det er sammenheng mellom skoleprestasjoner i bestemte fag og
mestringsforventningene i de samme fagene (Guay, Marsh, & Boivin, 2003).
Skoleprestasjonene har ogsa sammenheng med selvverd. Elevenes faglige selvoppfatning vil
kunne ha betydning for motivasjonen. Alle informantene rapporterte om mobbing gjennom
hele skolegangen og mobbing kan pavirke selvverdet dramatisk. Selv om en ser bort fra
mobbing, har forskningen vist klare sammenhenger mellom sosial relasjoner og selvverd
(Skaalvik et al., 2007). Noen av informantene oppgir at de har lite tro pa seg selv og at bade
mobbingen og de faglige problemene pa skolen bidro til lavt selvverd. Karakterene Ia stort
sett under gjennomsnittet i de fleste fag, men i de fagene de mestret best og som de fikk gode
karakterer i, opplevde de mer motivasjon. Mestring om motivasjon henger altsa ngye

sammen.

Mye av skolearbeidet ble av informantene opplevd som lite meningsfullt. De skjgnte ikke helt
hvorfor de skulle lere de ulike tingene. | bade «Expectancy-Values Theory» og Banduras
teori vektlegges det at leerestoffet ma ha verdi for eleven, de ma se meningen med de ulike
aktivitetene. Undervisning som oppleves som fremmed og meningslgs for eleven vil kunne
fare til laver motivasjon (Thuen, 2007). En av informantene forklarte sin darlige motivasjon
for skolen med at han ikke sa poenget med a lzre de ulike tingene. Det han sa nytten i, leerte
han kjapt. I tillegg til darlige leerere oppgir han dette som den viktigste grunnen til at han ikke
hadde likt skolen. Flere av informantene hadde tatt videre utdannelse eller kurs etter
ungdomsskolen. En av informantene hadde hatt flere skriftlige eksamener mens han tok en
utdannelse via nettet. Han mestret det bra, og forklarte det selv med at han sa meningen med
det han leerte. Det han leerte pa kurset fikk han bruke i jobben sin. Han opplevde det som
nyttig og kjekt.

Karakterene til informantene 1a under gjennomsnittet i de fleste fag. Darlige prestasjoner i

grunnskolen er som tidligere nevnt den enkeltfaktoren som sterkest predikerer frafall i
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videregaende skole. Informantene rapporterte at de var mindre opptatt av karakterer enn
medelever. De brydde seg ikke om karakterene. De ville bare komme seg gjennom skolen.
Likevel kan man jo se av noen av utsagnene at det betydde mye for dem de gangene de fikk
gode karakterer. Gode karakterer kan gi en fglelse av mestring og anerkjennelse, og det kan
igjen pavirke elvenes selvverd. Karakterene fra grunnskolen kan influere pa elevenes
selvvurderinger nar de begynner pa videregaende skole og dermed pavirke den faglige
utviklingen videre (Skaalvik et al., 2007).

Noen av informantene fikk tilpasset opplaering i egen gruppe. De opplevde dette som positivt
for leeringen, men to av informantene oppga at de fikk lavere sosial status i klassen av & fa en
slik type tilpasning. I liten gruppe opplevde informantene a bli sett, og de mente at lzererne la
arbeidet til rette for dem slik at de skulle mestre oppgavene. Imidlertid virket det ikke som om
denne undervisningen motiverte elevene mer. En av informantene oppga at det som motiverte
henne mest, var a jobbe sammen med andre i gruppearbeid. Uavhengig av om informantene
fikk undervisning i egne grupper eller i klasserommet, satte de pris pa at leererne tok seg tid til
a forklare dem grundig, eller vise dem pa en annen mate. Dessverre opplevde ogsa flere av
dem & sitte alene med vanskene mye av tiden. De oppga at lzereren hjalp mest de flinke

elvene.

6.1.2 Relasjoner til leerer
Informantene hadde generelt en darlig oppfatning av lererne pa ungdomsskolen. De opplevde

at de ble behandlet urettferdig, at leererne oversa dem, at leererne kalte dem nedsettende ting
og at de fikk lite hjelp. Imidlertid rapporterte alle fire informantene om at de hadde minst en
leerer de likte godt. En av informantene oppga at denne ene laereren var arsaken til at han kom
pa skolen i det hele tatt. Den relasjonen elevene har til leereren kan vaere med a pavirke bade
motivasjon, mestring og prestasjoner i skolen (Thuen, 2007). Gode relasjoner til leererne kan
ogsa bidra til at eleven faler gkt tilhgrighet til skolen. Informantene oppgir at de fikk lite
akademisk statte av de leererne de ikke likte. De fikk heller ikke emosjonell stgtte fra disse
leererne. En av informantene oppga at hun fglte seg som skyggen gjennom hele skolegangen,
usynlig. Nar informantene ble spurt om hvorfor de likte noen av lererne, var det den
emosjonelle statten som var viktigst. Laereren spurte hvordan det gikk, han sa dem, tullet med
dem og uttrykte at han likte & vaere sammen med elevene. Informantene verdsatte ogsa at
leererne gjorde litt kjekke og annerledes ting i timene. Noen av informantene oppga at de sa

mer fram til timene med disse laererne og falte seg mer motiverte. De oppga imidlertid at de
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ikke ngdvendigvis falte mer mestring i disse timene, selv om ogsa de leererne som var godt

likt ga mer akademisk statte.

6.1.3 Relasjoner til medelever og mobbing
Et uventet funn i denne undersgkelsen var at mobbing var det enkelttemaet alle fire

informantene var mest opptatt av. Alle fire oppga tidlig i intervjuet at de hadde blitt mobbet i
kortere eller lengre perioder av skoletiden, en av informantene hadde blitt mobbet helt fra
barnehagen. Dette hadde preget dem pa ulike mater, men generelt virket det som om
mobbingen hadde hatt betydning for elevenes selvverd. En av informantene oppga at han den
dag i dag hadde problemer med & spise sammen med kollegaene sine pa grunn av mobbingen
han hadde blitt utsatt for tidligere. Informantene hadde generelt darlig tro pa seg selv, men
dette hadde blitt bedre de senere arene nar mobbingen hadde tatt slutt og de falte mestring pa

andre arenaer.

Mobbing er en av de viktigste arsakene til at barn og unge ikke vil ga pa skolen. Mobbing kan
fare til lavt selvverd, konsentrasjonsvansker og lerevansker (Thambirajah et al., 2008). |
sosiale miljg med faglig og sosial statte finner man elever med starre trivsel, sterre faglig
engasjement og mindre frafall i videregaende skole (Battistich, 1995). Informantene hadde
venner pa skolen, men mobbingen preget bade deres motivasjon for skolearbeidet og deres
tilknytning til skolen. En av informantene oppgir mobbing som den helt klart viktigste

arsaken til at hun sluttet pa skolen.

A vare en del av det sosiale miljget kan ogsé ha en kognitiv side. A samarbeide med andre og
a kunne diskutere lzrestoffet med medelever, kan fare til en gkt forstaelse av lerestoffet, noe
som igjen kan ha betydning for motivasjon og mestring (Skaalvik et al., 2007). A fale seg
ekskludert fra det sosial miljget kan derfor fare til bade en falelse av ensomhet, mistrivsel og
lite sosial stette, men ogsa mindre leering og motivasjon for skolearbeidet. En av informantene
rapporterte ogsa om noen unngaelsesstrategier hun benyttet for 8 unnga mobberne, blant annet
at hun kom for sent. Det a bruke tid, krefter og tanker pa a unnga mobbing vil ogsa kunne

pavirke leering og motivasjon (Skaalvik et al., 2007).

6.2 Pedagogiske implikasjoner
Malet mitt med denne studien var & undersgke hvordan informantene, som hadde droppet ut

av videregaende skole, opplevde ungdomsskolen, og resultatene tyder pa at det finnes flere
skolerelaterte faktorer som kan ha hatt betydning for at de sluttet. Jeg vil na kort skissere noen

pedagogiske implikasjoner av denne studien.
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Den enkeltfaktoren som informantene vektla mest, var mobbing. Det er viktig at skolene
utarbeider mobbeplaner som sier noe om hvordan mobbing skal oppdages, handteres og
forebygges. Nar mobbing oppdages, ma det raskt settes inn tiltak der bade mobberne,

mobbeofferet og foreldre blir involvert (Roland, 2007).

Funnene kan tyde pa at det ber fokuseres pa a styrke laererens rolle som klasseleder. En
autoritativ klasseleder som utgver ngdvendig kontroll, men som ogsa legger vekt pa varme og
omsorg i den sosiale relasjonen med eleven, vil kunne etablere trygghet og tillit i
klassemiljget. Spesielt usikre og utrygge elever vil kunne oppleve stgrre trygghet hvis laereren
er tydelig, har kontroll og som gir dem ngdvendig statte. Flere av informantene falte seg
sviktet av de voksne pa skolen nar de ble utsatt for mobbing. De fglte at de matte gjere noe
selv for & stoppe mobbingen. Tillit er en viktig faktor for a utvikle gode relasjoner. Laereren
ma nok veere ekstra oppmerksom pa de elevene som faller litt utenfor, disse trenger kanskje
ekstra stgtte, oppmerksomhet og omsorg fra leereren (R. C. Pianta, 1999). Undersgkelser viser
at elevenes opplevelse av lererstatte reduseres oppover i skolealder, sa det er kanskije ekstra

viktig at leererne har gkt fokus pa dette i ungdomsskolen og videregaende skole (Bru, 2014).

Laereren har ogsa et ansvar for & skape et inkluderende sosialt miljg, der elevene respekterer
hverandre og stetter hverandre. Hun ma legge til rette for gode samarbeidssituasjoner og
sgrge for at alle far delta pa likeverdig mate. Hun ma fordele oppmerksomheten sin jevnt og
bidra til at elever som faller litt utenfor far gkt sosial status i klassen ved a rose eleven eller gi

positiv faglig oppmerksomhet hegyt i klassen.

Det er ogsa viktig for elevenes motivasjon at de opplever mestring. Tilpasset undervisning,
god akademisk statte og faglig tilbakemelding kan bidra til dette. Leaereren ber skape
leeringsorienterte miljg slik at man unngar sosial sammenligning og konkurranse mellom
elevene. Differensiering, ros og belgnninger og individuelle vurderinger basert pa individuelle
mal kan bidra til et mer laeringsorientert klima. «Vurdering for leering», som er et forholdsvis
nytt begrep i norsk skole, er en nasjonal satsing i regi av Utdanningsdirektoratet fra 2010. Det
innebarer at eleven i tillegg til tilbakemelding pa sine arbeider ogsa far "fremovermelding".
Eleven skal bade oppna en erkjennelse av hvor han star, og hva som ma til for 8 komme
videre mot et definert mal. Eleven kan med fordel ta aktiv del i selve vurderingsprosessen,
gjennom egenvurdering og hverandre-vurdering, ogsa kalt Vurdering SOM laring. Vurdering

for leering kan pa denne maten bidra til gkt mestring og motivasjon for den enkelte elev.

67



Funnene fra denne studien viser at de tiltakene som skal settes inn for a redusere frafallet i
videregaende skole i stgrre grad ber ha fokus pa a bedre det sosiale miljget pa skolene slik at
en beveger seg mer mot en mer inkluderende og aksepterende skole, styrke relasjonen mellom
lerer-elev og arbeide mot en mer laeringsorientert skole. Det siste punktet kan sta i strid med
de nasjonale kompetansemalene og de nasjonale prgvene. «Ny Giv», som er et tiltak mot
frafall som starter i 10. klasse, har som mal & styrke basiskompetansen i lesing, skriving og
regning, og pa denne maten gke elevenes mestringsforventninger. Dette tiltaket bygger pa
forskning som viser at karakterene er den enkeltfaktoren som sterkest predikerer frafall.
Imidlertid har denne studien vist at det er andre faktorer som det ogsa kan veere viktig a utrede
narmere. Funnene tyder pa at vektlegging av et godt sosialt miljg kan veere et viktig
supplement til den naverende satsingen i Ny Giv.

6.3 Metodiske refleksjoner
Malet med denne studien var a undersgke hvordan unge som har droppet ut av videregaende

skole opplevde motivasjon, mestring og statte i ungdomsskolen. For & fa svar pa dette

intervjuet jeg fire ungdommer i alderen 19-26 ar.

Utvalget mitt er forholdsvis lite. Med den tidsbegrensningen jeg hadde, var gnsket a finne 6-7
informanter. Det skulle imidlertid vise seg a bli vanskelig & fa ta i informantene. Flere av
informantene var positive i utgangspunktet. Noen trakk seg etter fgrst 4 ha sagt ja, og det var
viktig for meg a ikke legge press pa dem. De fire som deltok var imidlertid sveert positive, og
synes det var greit & vaere med. Jeg vurderte underveis om jeg skulle ta kontakt med andre
instanser for & skaffe flere informanter, men pa grunn av tidsmangel ble dette ikke gjort. Et
utvalg pa fire kan svekke overfarbarheten, det samme kan det at informantene var en
forholdsvis ensartet gruppe. Det kunne styrket overfarbarheten hvis jeg hadde innhentet data
fra ulike typer ungdommer, fra ulike miljg. Det kunne ogsa veert gnskelig med en jevnere
fordeling av kjgnnene. Det som imidlertid kan styrke overfgrbarheten er at de fire

informantene har mange av de samme opplevelsene. Historiene deres er ganske like.

Jeg var veldig bevisst min egen forforstaelse i mgte med informantene. Jeg var nok noe
forutinntatt i mgte med dem. Jeg antok farst at disse elevene ville bli vanskelige a fa tak i, at
de eventuelt ville svare kort pa spgrsmalene mine og ha en generell negativ innstilling til meg
som representerte noe de ikke hadde mestret, nemlig skolen. Jeg antok at det kunne bli
vanskelig a skape en trygg og tillitsfull relasjon pa sa kort tid, og jeg var oppmerksom pa at

jeg ikke kunne benytte vanlige metoder for & skape en god relasjon slik som oppmuntring,
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empati og positiv tilbakemelding pa informantenes innspill. Pa forhand hadde jeg ogsa noen
antagelser om at disse elevene hadde opplevd lav grad av motivasjon og mestring pa
ungdomsskolen, og jeg var oppmerksom pa at disse antagelsene ikke skulle pavirke maten jeg
formulerte spgrsmalene pa og maten jeg tolket svarene. Fer intervjuene hadde jeg skrevet ned
forforstaelsen min slik at jeg var oppmerksom pa den, og slik at den ikke skulle farge
resultatene mer enn ngdvendig. Det gjorde at jeg ble mer bevisst bade under intervjuene og

under selve analysen.

Det var ogsa viktig for meg at sitatene jeg valgte representerte det informantene stod for. Et
sitat tatt ut av sammenhengen kan miste noe av sin opprinnelige mening. Noen steder valgte
jeg derfor a ta lenger sitater med for & fa fram meningsinnholdet slik informanten uttrykte det.
Jeg unnlot ogsa a tolke sitatene for mye. Det kunne styrket bekreftbarheten hvis resultatene og
sitatene hadde blitt sendt til informantene for a fa bekreftet disse, men pa grunn av tidsmangel
ble dette ikke gjort. En slik bekreftbarhet kan ogsa ha sine klare begrensninger, sa dette

trenger ikke & ha avgjerende betydning (Thagaard, 2013).

Jeg opplevde at intervju som metode fungerte fint. Informantene satte selv ord pa mange av
opplevelsene, og de gav et nyansert og grundig bilde av opplevelsene slik de opplevde dem.
Jeg brukte intervjuguiden som ramme, og var nok mer bundet til den i det farste intervjuet.
Etter hvert lgsrev jeg meg mer, og hoppet litt fram og tilbake i de ulike temaene ettersom
informanten skiftet fokus. Jeg mener at dette ikke hadde noen betydning for den empirien som
ble framskaffet. Jeg hadde hele tiden problemstillingen som bakteppe, og sgkte & belyse
temaene der. Informantene snakket pa eget initiativ om mestring og relasjoner til medelever
og leerere. Jeg opplevde informantene som apne og tillitsfulle, til tross for mine antakelser pa
forhand. Man kan kanskje vente seg at informantene til en viss grad svarer det de tror man vil
de skal svare. Jeg opplevde ikke at informantene prevde a «pynte» pa svarene eller svare det
de trodde jeg ville hare. Jeg kunne for eksempel sporre «Var det slik at...... » eller «Mener du
med det at.....» og da sa de kanskje «Nei, det folte jeg ikke...» eller «Nei, det var ikke det jeg

mente....».

Datainnsamling ved hjelp av sperreskjema ble ogsa vurdert tidlig i prosessen, men et
spgrreskjema gir ikke samme muligheten til & kunne tilpasse spgrsmalene til den enkelte
informant, og det kan veere vanskelig a fa fram de ulike nyansene og det komplekse i
informantens opplevelser. Det er ikke alltid at et svar er enten a eller b. Gjennom et intervju

gis informanten mulighet til & forklare, utdype og gi eksempler. Noen informanter vil kanskje
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ha problemer med & la seg bli intervjuet, man kan fa knappe svar eller oppleve at de har
problemer med & uttrykke seg. Det kan ogsa veare vanskelig & dpne seg for en person man
ikke kjenner slik at svarene kanskje blir litt overflatiske. Disse informantene ville kanskje

foretrukket et spgrreskjema.

Undersgkelsen er basert pa forskningsetiske prinsipper, og jeg har redegjort for de valg jeg
har tatt i forbindelse med metode, analyse og resultat. Jeg har prgvd a belyse
problemstillingen ved a la ungdommer selv fa fortelle om sine opplevelser. Resultatene kan si
noe om hva som er viktig a fokusere pa i ungdomsskolen for & forhindre frafall.

Resultatene fra undersgkelsen viser at statte fra medelever og lerere, samt folelse av mestring
og motivasjon i ungdomsskolen vil kunne ha betydning for om elever dropper ut av
videregaende skole. Man kan ikke uten videre si at dette gjelder for alle elever i hele landet.
Arsakene til frafall er sammensatte og komplekse. Selv om utvalget var relativt lite og
resultatene ikke uten videre kan generaliseres, kan empirien i denne undersgkelsen bidra til &
bevisstgjare leerere bade i ungdomsskolen og i videregaende skole om frafallsproblematikken

og de skolerelaterte risikofaktorene.

6.4 Videre forskning
Det er forsket en del pa frafall i den videregaende skolen. Spesielt foreligger det en del

kvantitative studier som viser omfanget av frafallet og hvordan ulike faktorer pavirker
frafallet (Markussen et al., 2008; Rumberger, 2011). Noen av de variablene som har veert
undersgkt i bade norske og internasjonale studier, er foreldrenes utdannelse, karakterer fra
grunnskolen, kjgnn, og sosio-gkonomisk status. Frafallsproblematikken har fatt gkt fokus de

siste arene, og det er grunn til & vente seg mer forskning pa omradet.

Videre ville det veert gnskelig med flere kvalitative studier for & undersgke hvordan sosial
ensomhet, mobbing eller psykiske vansker har innvirkning pa frafallsproblematikken. Kanskje
kunne man kombinert disse med kvantitative studier for a gke generaliserbarheten.
Metodetriangulering kan vare effektivt for a styrke generaliserbarheten, men tidsperspektivet
og omfanget av denne oppgaven begrenset mine muligheter for & gjennomfare det.

Det kunne ogsa veert interessant med starre, longitudinelle studier med stgrre utvalg som
fulgte elever gjennom flere ar. Her kunne det ogsa veert interessant & kombinere kvantitative

studier og kvalitative studier.
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Etter hvert burde man ogsa gjennomfart mer forskning pa de tiltakene som er iverksatt for a
se hva som har effekt. Imidlertid er det viktig a huske at arsakene til frafallet er mange og
sammensatte, og at tiltak som hjelper en elev, ikke ngdvendigvis hjelper alle. Imidlertid kan
denne studien si noe om at frafallelevene opplevde lite mestring og motivasjon pa skolen, men

at de faktorene som hadde sterst betydning var de sosiale relasjonene til medelever og lerere.
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Min veileder ved Leringsmiljgsenteret pa Universitetet i Stavanger, professor Lars Edvin
Bru, kan ogsa kontaktes pa tIf. 913 37 433 eller e-post: edvin.bru@uis.no

Stavanger, 30.11.2013

Anita Eikevik


mailto:edvin.bru@uis.no

Vedlegg 2

Jeg har lest og forstatt informasjonen og sier meg villig til & delta i undersgkelsen.

Dato: Underskrift:




Vedlegg 3

Intervjuguide

1. Innledning

 Informasjon om temaet for samtalen (bakgrunn, formal)

o Forklare hva intervjuet skal brukes til og forklar taushetsplikt og anonymitet.
Informere om hvordan intervjuet dokumenteres og hva som gjeres med datamaterialet
nar prosjektet er ferdig. Informere om opptak, sgrge for samtykke til opptak.

o Spar om noe er uklart og om informanten har noen sparsmal

« Minne om retten til & trekke seg nar som helst.

2. Kort om informanten

o Familiebakgrunn (Bor du med begge foreldrene dine? Er de i arbeid?)
o Hva liker du a gjere pa fritiden? Kan du beskrive hverdagen din?
e Hvaerdu flink til?

3. Motivasjon og mestring

« Hvordan hadde du det pa ungdomsskolen?
« Hvordan oppfattet du skolearbeidet? Som meningsfullt? Nyttig? Noe du kunne fa bruk
for?
« Hva fikk deg til & gjare skolearbeidet? Hvorfor gjorde du det evt. ikke?
e Hva er motivasjon for deg?
o Var du motivert for skolearbeidet? Hvorfor/hvorfor ikke?
« Du visste at hvis du jobbet sa kunne du fa gode karakterer. Hvorfor gjorde du det ikke
da?
e Hva er du motivert for i dag?
o Lese/skrivevansker?
o Atferdsvansker?
e Var du i kontakt med PPT i grunnskolen?
o Huvilke fag likte du best?
o Hvorfor?
o Hvilken karakter hadde du i disse fagene?
« Hvilke fag likte du darligst?
o Hvorfor?
o Hvilken karakter hadde du i disse fagene?
e Hva er mestring for deg?
o Fikk du til skolearbeidet? Ville du fa det til?
o Fplte du mestring pa skolen?



Satte du deg mal for skolearbeidet?
o Hijalp leereren deg til det?
Hva var du flink til pa skolen?
Hvis du hadde problemer pa skolen, nar begynte disse problemene?
Fikk du den hjelpen du trengte fglte du?
Hvordan var karaktersnittet ditt da du gikk ut av 10. klasse?
Hadde du mye fraveer? Hvis ja; hva skyldtes det?

. Relasjon til leererne

Beskriv kontaktlereren(e) din(e)?

o Felte du at du fikk hjelp til det faglige?

o Fikk du annen hjelp og stette av kontaktlereren?

o Hvordan vil du beskrive forholdet ditt til kontaktlereren din?
Opplevde du at lzererne dine hadde positive forventninger til at du ville lykkes i
skolefagene?

Klarte leererne a motivere deg?

La leererne skolearbeidet til rette for at du skulle mestre det?

Hvordan var forholdet ditt til andre laerere? Var det andre leerere du likte godt?
Hvorfor/hvorfor ikke?

Hvordan tror du leererne oppfattet deg?

Hadde de voksne hjemme kontakt med laereren?

. Relasjon til medelever

Hadde du venner pa ungdomsskolen?

Hvordan klarte de seg pa skolen?

Folte du at du fikk stette og oppmuntring fra dem i skolearbeidet?
o Hvilke linjer valgte de?

Var du sammen med noen pa fritiden?

Hvordan var miljget pa skolen?

. Videregaende skole

Hvordan opplevde du overgangen til videregaende skole?
Ble noe annerledes nar du begynte pa ny skole? Lerere, fag?
Hvor lenge gikk du/har du gatt pa videregaende skole?
Hvorfor begynte du?

Fikk du hjelp til & velge?

Hvorfor valgte du den linjen?

Hvorfor sluttet du?

Hvem tok den avgjarelsen? Du alene? De hjemme? Andre?



Hvordan fgltes det da du sluttet?

Kunne skolen gjort noe for at du skulle fortsette?

Hvilke konsekvenser fikk det for deg at du sluttet? Sa du disse konsekvensene da du
sluttet?

Hvilke utfordringer har du som kan gjere det vanskelig for deg a fullfere skole/arbeid?
(tratt, lite motivert, lite statte hjemme, darlig viljestyrke, faglige vansker, lite nettverk)
Hva tenker du om framtiden na?

Hva ville du sagt til en som holdt pa a droppe ut i dag?

. Avslutning

Er det noe mer du vil si?
Har du noen spgrsmal?



