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Forord

Denne rapporten Satsing mot frafall i videregdende oppleering. En
evaluering er utfert pa oppdrag fra Laringssenteret (nd Utdannings-
direktoratet). Arbeidet ble startet i november 2003 og avsluttet i
september 2004.

Prosjektet er utfort i et samarbeid mellom forskerne Bergljot Baklien,
Nora Gotaas og Christopher Bratt. Baklien har vart prosjektleder, og
har ansvar for det helhetlige opplegget av evalueringen. Baklien har
skrevet kapitlene 1-2, 5-6, og 8-9, og har gjennomfert intervjuer og
analyser i to av de fire prosjektfylkene, Ser-Trendelag og Finnmark.
Forskerne Gotaas og Bratt har vart prosjektmedarbeidere. Gotaas har
skrevet kapitlene 3 og 4, og har vaert ansvarlig for datainnsamling og
analyse i prosjektfylkene Oslo og Vest-Agder. Bratt har skrevet
kapittel 7, og har gjennomfert intervjuer og analyser i tilknytning til
dette. I lapet av prosjektperioden har vi intervjuet en rekke
informanter. De takkes alle for sin velvillige bistand. I tillegg takkes
medlemmene av Utdanningsdirektoratets referansegruppe som gav
viktige innspill i sluttfasen.

NIBR, september 2004

Sidsel Sverdrup
Forskningssjef
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Sammendrag

Bergljot Baklien, Christopher Bratt og Nora Gotaas
Satsing mot frafall i videregiende oppleering

En evaluering

NIBR-rapport 2004:19

Satsingen mot frafall i videregdende opplaering er finansiert gjennom
regjeringens Tiltaksplan mot fattigdom. Mélene er a forebygge og
forhindre frafall, fange opp og veilede ungdom tilbake til arbeid eller
utdanning, og & videreutvikle arbeidet med a bedre statistikkgrunnlag
og dokumentasjon. Dette er mél som forst og fremst peker hen pa
strukturelle endringer. Evalueringen studerer hvordan man har
handtert disse spersmalene. Den vektlegger ogsa de individuelle
akterene og deres holdninger, erfaringer og kompetanse. Slike faktorer
er viktig for hva som skjer og ikke skjer i regi av satsingen, som
konsentrerte seg om fire fylker, Vest-Agder, Oslo, Ser-Trendelag og
Finnmark.

Evalueringen er gjennomfort som en prosessorientert, kvalitativ
casestudie, og de tre viktigste datakildene har vert intervjuer/felt-
samtaler, dokumentanalyse og deltakende observasjon. Dialogen med
de utforskede har statt sentralt, bade som datakilde, og som en kanal
for formativ tilbakeforing underveis. Vi har sgkt & bidra til & gke de
lokale prosjektenes innsikt i seg selv, sine aktiviteter, sine barrierer og
foringer.

Frafallsprosjektet i Vest-Agder er lagt opp bredere enn i de andre
pilotfylkene, bade geografisk og tematisk. I iverksettingen har Vest-
Agder brukt de strukturene som 14 i organiseringen av Oppfelgings-
tjenesten lokalt. Prosjektledelsen har hatt bade en sentral og lokal
forankring: En prosjektleder fra ledelsen av fylkeskommunens
utdanningsavdeling, og to OT-radgivere som har vert engasjert i 20%
stilling ved to skoler.

Utdanningsavdelingen ensket at alle de videregdende skolene i fylket
skulle veere med. Alle ungdomsskolene har vert med pé ett av
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tiltakene. Det har vart en del variasjon i hvilken grad skolene har
gjennomfert de tiltakene de forpliktet seg til.

Det har veert “basisskoler” i satsingen; Vennesla og Kvadraturen med
henholdsvis 6 og 3 tiltak hver. De to prosjektmedarbeiderne er ogsé
OT-radgivere ved disse skolene.

Vest-Agder har gjennom de direkte elevrettete tiltakene dekket opp de
to sentrale mélsetningenkE i frafallssatsingen: /: Forebygge og
forhindre frafall og 2: Fange opp og veilede ungdom tilbake til arbeid
eller utdanning. Flaggskipet for satsingen i fylket, prosjektet Drop
Outs Back on the Track™ er spesielt rettet inn mot delmél 2. Til grunn
for Vest-Agders profil pé satsingen, ligger en klar idé om & forme
tiltakene rundt elevene “der de er” og ikke trekke dem ut i egne
grupper. Mye av dette har hatt fokus pé a forebygge frafall gjennom &
bedre skolehverdagen. Flere tiltak har veert rettet inn mot a lette over-
gangen mellom grunnskole og videregaende. Vest-Agders tematiske
profil har veert en blanding av nyskapende tiltak og videreforing av
igangsatte tiltak, og en blanding av tiltak med fokus pé utviklings-
arbeid, og tiltak rettet inn mot forbedringer i skolehverdagen.

En uttalt malsetning for prosjektet lokalt var ”(...) a finne de
modellene som kan implementeres fast i organisasjonen og senere
dekkes over eget budsjett”. Evalueringen viser at de fleste tiltakene ser
ut til & kunne bakes inn i skolenes budsjett etter prosjektslutt.

Frafallssatsingen i Oslo er utformet og ledet av de to OT-koordi-
natorene i skoleetaten, som har ansvaret for OT-nettverket i fylket. |
utformingen av tiltakene valgte man, i kontrast til sarlig Vest-Agder,
a satse pa smale og spissete tiltak. Man har opprettet to helt nye tiltak
som begge har sgkt & forebygge frafall pa videregdende skole ved a
prove ut tiltak pa grunnskoleniva. Det forste er en klasse for ungdom
over 16 ar med minoritetsbakgrunn som ikke har vitnemal fra norsk
grunnskole (kalt OMAMU), og det andre en klasse for 10. klasse
elever med heyt fraveer (kalt Overgangen). Begge tiltakene har veert
lagt til sdkalte APO-skoler. Slik har man prevd ut nye méter &
kombinere teoriundervisning og praksis pa. Fylket har fokusert pa en
liten gruppe av elever og laget et tett og "bredt” opplegg rundt disse.
Begge tiltakene har preg av & vaere modell- og utviklingsarbeid. De
faller hovedsakelig innunder delmal 1 i frafallsatsingen: Forebygge og
forhindre frafall. Men de tar ogsé opp elementer fra delmal 2: Fange
opp og veilede ungdom tilbake til arbeid eller utdanning hvor
karriereplanlegging og ’Samarbeidsrelasjoner og oppleerings-
muligheter for den enkelte elev” er viktige elementer.
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I Ser-Trendelags del av satsingen, var prosjektfloraen mangfoldig.
Det storste delprosjektet ble kalt Aktiv ungdom, og hadde som mal &
styrke samarbeidet mellom fylkeskommunen, Aetat, sosialtjenesten,
og grunnskolene i Trondheim om elever som stér i fare for & avbryte
opplaringen sin. En prosjektgruppe med representanter for de sam-
arbeidende parter konkretiserte forslag til tiltak og laget en plan for
den praktiske gjennomferingen.

Prosjektet er typisk for satsingen i Ser-Trendelag i den forstand at
akterene der vektla samarbeid og planlegging. Mye av innsatsen
dreide seg om utredningsarbeid der man skulle utvikle programmer,
rutiner, komme fram til forslag osv. Et umiddelbart resultat, er at et
stort antall personer er involvert i ulike arbeidsgrupper, og det foregar
mye nettverksbygging pa tvers mellom ulike etater og institusjoner
som kan fungere som akterer i forebygging av frafall. Mange av
prosjektene var altsa pa utredningsstadiet, og det var fa direkte
elevrelaterte tiltak. To elevrelaterte tiltak er imidlertid trukket fram.
Det forste er morsmaélslaererne som folger med sine” elever som
radgivere i videregdende skole, der de er viktige stettespillere og gjor
skolehverdagen lettere for en liten, utsatt elevgruppe. Det som trekkes
fram, er frokostserveringen for fire klasser ved Brundalen skolen. Som
mange andre tiltak, har den utgangspunkt i at dersom man klarer &
forebygge skulking, forebygger man ogsé frafall.

Béde gjennom planleggings- og utredningsarbeidet, og gjennom de
direkte elevrelaterte tiltakene, vektla akterene i Ser-Trendelag det
forste av den sentrale satsingens hovedmaél. Det vil si at man fokuserte
mer pa & forebygge og forhindre frafall, enn a fange opp og veilede
ungdom tilbake til arbeid eller utdanning. ”Her er vi opptatt av & fange
opp eleven for han faller fra”, sa en av informantene i Trondelag.

Finnmark fylkes prosjekt mot frafall ma sees i forhold til at
problemet er storre der enn i andre fylker. Fylket kom seint i gang
med prosjektet sitt, og mange av tiltakene bygger pa erfaringer som er
utviklet i lopet av de siste drene, bade om hvilke grupper som er serlig
utsatt, og om hvilke innsatser som virker. Ogsa der var nettverks-
bygging en viktig del av arbeidet, selv om arbeidet ikke foregikk
gjennom prosjektgrupper og arbeidsgrupper, slik som i Ser-Trendelag.
Planene for neste skolear legger opp til nettverk bade med utgangs-
punkt i oppfelgingstjenesten, pa kommunenivé og mellom
kommunene. Man er ogsa i gang med en omorganisering av
skolehverdagen i flere av de videregaende skolene. En annen del av
satsingen i Finnmark la opp til & lette overgangen mellom grunnskole
og videregaende skole, blant annet gjennom hospitering for elever i
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10. klasse, og dagsbesgk der elever som har fitt skoleplass pa
individuelt/serskilt grunnlag besgker skolen i virsemesteret.

Den viktigste delen av satsingen i Finnmark, er likevel miljetiltakene,
der vertskapsfamilier for borteboende elever og forsterket miljo-
arbeidertjeneste ved hybelhusene star sarlig sentralt. Slik sett er dette
tiltak som er tilpasset den spesielle konteksten. Ingen andre fylker har
sa mange borteboende elever, og frafallet i denne gruppen er vesentlig
hayere enn for elever som bor hjemme. Mange av dem har problemer
med hverdagslivet hjemmefra, og en del av dem kommer ogsé fra
hjem der motivasjonen i forhold til utdanning generelt er lav.
Kombinasjonen av stor hjemlengsel og liten skolemotivasjon, kan lett
fore til at videregfende utdanning velges bort.

Evalueringen har ogsé lagt vekt pa & fa fram elevenes stemme.
Intervjuene med 22 elever og to lerere ved fire utvalgte skoler tydet
pa at malrettede tiltak overfor elever med skoleproblemer kunne ha
god virkning. Intervjuer med et fitall elever gjor det riktignok ikke
mulig & konkludere om effekter av tiltakene, men elever i prosjekt-
klasser sa vel som ungdomsskoleelever som hadde hospitert pa en
videregdende skole ga uttrykk for at de satte pris pa tilbudet. Elever
ved prosjektklasser fortalte at de trivdes bedre pa skolen enn tidligere
og var mer optimistisk med tanke pa & fullfere. Elever som hadde
hospitert pa et treukers kurs pa en videregdende skole, mente pa sin
side at de var blitt mer framtidsbevisste.

Intervjuene med elevene og de to lererne avdekket imidlertid ogsa
spersméil som tiltak mot frafall stir overfor: Er det tilstrekkelig & velge
praksisplasser basert p4 om arbeidsstedet har behov for hjelp, eller ber
man legge vel sd mye vekt pa at arbeidsplassen har tid til veiledning
av elever? Hvordan hindterer man grensesetting overfor skoleelever
med mye fraver eller problematferd? Hvor lenge ber minoritets-
ungdom med darlige norskkunnskaper og problematferd holdes i en
prosjektklasse innrettet mot denne type elever?

I sammenlikningen av tiltak og erfaringer i de fire prosjektfylkene,
ser vi at de bade har valgt tiltak som innebzrer preving og feiling, og
tiltak som de hadde erfaringer med at fungerte. De har bade brukt
midlene til & starte opp noe nytt, og de har utvidet tiltak som allerede
var i gang. Og der noen har fokusert pa tiltak som umiddelbart og
straks berarer elever, har andre lagt opp til nettverksbygging og
utredningsarbeid blant de akterene som kan bidra til & forebygge
frafall.

Evalueringen har vert rettet inn pa prosessene. Den har ikke hatt
ambisjoner om & peke ut tiltak som er sarlig effektive med hensyn til
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a forebygge frafall. Dette er i samsvar med utformingen av selve
satsingen, som heller ikke har hatt en slik utpreving for gye. Det er
likevel to typer elevrelaterte tiltak som skiller seg ut. Den forste typen
er de som virker til & forebygge feilvalg. Den andre typen dreier seg
om 4 gjere skolehverdagen lettere for elevene som er kommet til
videregéende. Noen tiltak gjor skolehverdagen lettere for alle elever.
Enkelte elever har imidlertid serlige problemer, og trenger derfor
serlige tiltak.

Evalueringen oppsummerer at alt som forebygger feilvalg og som
gjor skolehverdagen bedre for de frafallsutsatte, forebygger frafall.
Satsingen omfatter mange tiltak som pa en vellykket mate har klart
nettopp dette. Men vi minner ogsd om at man kanskje kunne fatt mer
synlige virkninger gjennom strukturendringer som det ikke er rom for
innenfor satsingen mot frafall. De elevrettede tiltakene som né féar
prosjektstotte, dreier seg om varige behov eller problemer.

Problematiseringen av forholdet mellom prosjekt og hverdagsliv,
setter frafallsproblemet inn i en sterre sammenheng. Slik sett er det
naturlig at satsingen mot frafall i videregaende opplaring er en del av
tiltaksplanen mot fattigdom. Fattigdom, i vid forstand, ferer til frafall,
og frafall forer til, eller forsterker fattigdom.
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Summary

Bergljot Baklien, Christopher Bratt and Nora Gotaas
Anti-dropout programme for upper secondary education
An evaluation

NIBR Report 2004:19

The offensive to do something about dropout rates in upper secondary
education was financed under the government’s Poverty Action Plan.
It has aimed firstly at anticipating and preventing young people
dropping out in the first place; and secondly to offer advice and
counselling to those who have opted out in an effort to help them back
to school or into a job; and finally to improve statistical basis and
documentation in this area. In exploring how efforts to meet these
targets were handled, the evaluation concentrated on some of the
people involved and their opinions, experiences and expertise,
inasmuch as these factors impact on what came out of the programme.
The programme was piloted in four counties: Vest-Agder, Oslo, Ser-
Trendelag and Finnmark.

This project was conducted as a process evaluation based on
qualitative case study. Our three most important data sources were
interviews/field talks, document analysis and participatory
observation. Dialogue with the programme’s subjects was the
mainstay of the study, both in terms of data collection and as a conduit
for continuous generative feedback. We have attempted to reinforce
local projects’ understanding of themselves, their activities, their
barriers and constraints.

The dropout project in Vest-Agder had a broader design than those of
the other pilot counties, both geographically and thematically. The
project authorities here made use of pre-existing organizational
structures in their local follow-up services. The project management
had strong connections with the local authority: one project manager
was a senior education department official, and two were follow-up
counsellors engaged on a 20 per cent basis each.
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The county education department wanted every upper secondary
school to participate in the scheme; as a result all lower secondary
schools participated in one of the initiatives. Whether the schools
completed the schemes they signed up for did vary to some extent.

Two schools were selected as ‘basis programme schools’: Vennesla,
which participated in six initiatives, and Kvadraturen, with three. The
two project workers are follow up counsellors at the schools.

Vest-Agder addressed the anti-dropout programme’s two chief targets
through its student-centred initiatives: 1) anticipate and prevent
dropouts; 2) establish contact with those who have opted out to offer
counselling and advice and help them back to training or work. The
emphasis of the county’s pre-eminent initiative, Dropouts Back on
Track, was on the second target. The guiding philosophy throughout
has been to create initiatives for students ‘where they are’, rather than
removing them from their social environment. Several initiatives
aimed at easing the crossover from compulsory to upper secondary
school.

One of the aims of the project locally was expressed as ‘finding
models that could be adopted as a permanent fixture and financed at a
later date through a dedicated budget item’. The evaluation found that
most of the initiatives could be integrated into the schools’ budgets
after project completion.

The Oslo-run scheme was designed and headed by the two Education
Authority follow-up coordinators in charge of the county’s follow-up
network. During the draft stage of the various initiatives, a decision
was made to employ focused, highly targeted initiatives, in contrast to
Vest-Agder in particular. Two completely new initiatives were put in
place, both aiming at preventing dropouts at the upper secondary level
by piloting schemes at the lower secondary level (i.e., final
compulsory level). The first involved creating a separate class for
ethnic minority adolescents over 16, without a Norwegian education
diploma (called OMAMU). The second was a class for tenth-grade
students with particularly poor attendance rates (called Transition).
Both schemes were piloted at so-called APO schools (APO = Arbeid,
Produksjon, Oppleering = Work, Production, Training) and reflected
how new ways to combine theoretical and practical training were tried
out. The county authorities focused on a small group of students and
constructed a ‘broad’ custom solution around them. Both initiatives
could be said to be at the prototype or intermediate stage of develop-
ment. They aim mainly at anticipating and preventing dropouts (the
first target), but include elements from the second, to get in touch with
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dropouts and persuade them to return to school or find a job through
counselling/guidance. Here, ‘career planning, collaboration and
training opportunities for the individual student’ make up vital
ingredients.

The portion of the programme managed by the Ser-Trendelag county
authorities exhibited a wide range of projects. The largest was called
Active Youth, and was designed to enhance collaboration between the
county authorities, the Norwegian Public Employment Service
(Aetat), social services and primary and secondary schools in
Trondheim on initiatives for students considered to be in the dropout
risk zone. A project group made up of representatives of the parties
involved worked on ideas for concrete initiatives and formulated a
plan to put them into practice. Much of the work consisted in
preliminary research which fed into programme and procedure
development, initiative suggestions etc. One immediate result was the
establishment of several working groups with a diverse membership,
with much ensuing network-building to connect authorities and
institutions able to play a part in dropout prevention work. Many of
the projects were at the blueprint stage, and there were few actual
student-centred schemes in place. Two such projects were highlighted,
however. The first involved first-language teachers following ‘their’
students as counsellors/advisors over from lower to upper secondary
school, where they played a vital part in making school life easier for
this small but vulnerable group of students. The second project
involved serving breakfast for four classes at Brundalen school. Like
many other projects, the philosophy here was that by preventing
truancy, one was doing something to prevent students opting out at a
later stage too.

Those parties involved in the Ser-Trendelag projects placed emphasis
during both the preparatory planning and research stage and in the
implementation of the student-centred initiatives the first main
programme target, that is, to anticipate and prevent dropouts, rather
than getting in touch with young dropouts and guiding them back to
school or to a job.

The project put in place in Finnmark county needs to be seen in
relation to the larger dimensions of the problem in that county.
Finnmark was late to start work on the scheme, and many of the
initiatives are based on what was learned over the past few years
concerning which groups are most at risk, and which initiatives
actually have an effect. Network-building was being pursued here too
as an central part of the effort, although this work was not managed by
project or working groups, in contrast to Ser-Trendelag. The plans for
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the coming school year include networks based on the follow-up
services and local councils individually and in collaboration. Steps are
also being taken to re-organize normal school life in several of the
upper secondary schools. Another aspect of Finnmark’s commitment
to the programme involves easing the switch from lower to upper
secondary education, among other things by letting tenth-grade
students sit in on upper secondary school classes, and providing
opportunities for students awarded places on individual/special
grounds to visit their next school during the spring term.

The most important aspect of the work in Finnmark is nevertheless the
environmental initiatives, the staples of which are host families for
students living away from home and improved social services at
accommodation centres. Here, the project conforms with the particular
circumstances of the county. No other county has as many students
living away from home, and the dropout rate among this group is
considerably higher than among students living at home. Many find
life difficult away from home, and some of them come from families
where educational motivation is generally quite low as well. The
combination of homesickness and lack of motivation frequently leads
students to give up school altogether.

The evaluation team was also at pains to gather the opinions of the
students themselves. Interviews with twenty-two students and two
teachers from four selected schools indicate that initiatives targeted at
students with school-related problems may have a positive effect.
Students in the project classes, in addition to lower secondary school
students who had sat in on upper secondary classes, said they
appreciated the opportunity. Students in the project classes added that
they enjoyed school more than before, and viewed the prospect of
completing their education was more optimistically. Lower secondary
school students who had participated in a three-week course at an
upper secondary school felt in turn that they had become more aware
of their future prospects and opportunities.

The interviews with the students and the two teachers did reveal,
however, certain issues that need to be contemplated in anti-dropout
work. Is it sufficient to choose practicals (i.e. hands-on work training)
on the basis of businesses that need more hands, or should at least as
much effort be made to find businesses with the time to help the
students along? How should boundaries be set for students with a
record of truancy or problematic behaviour? How long should ethnic
minority adolescents with poor Norwegian-language abilities and
challenging behaviour be allowed to remain in a project class designed
precisely for this type of student?
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In the comparison of initiatives and experiences of the four project
counties, some initiatives were characterized by trial and error while
others appeared to work successfully. Resources were spent on
initiating new measures and upgrading pre-existing ones. And where
some focused on the students themselves, others went in for network-
building and investigations among parties with a part to play in
dropout prevention.

Two types of student-centred initiative do stand out. The first
concerns efforts to make school life easier to get through for students
after starting their upper secondary education, hopefully after making
the most appropriate study choices. Some measures make school life
easier for all students. But some students do face particular problems,
however, and need specially designed help.

In its summing-up, the evaluation points out that everything that
helps prevent inappropriate choices and improves school life for
students in the dropout risk zone, does prevent dropouts. The
programme covers a range of initiatives which succeeded in precisely
this area. But we need to mention that more visible results could have
been achieved if structural changes — which the scheme did not
encompass — had been put in place. The student-centred initiatives
which enjoy project support concern enduring needs or problems.

By interrogating the relation between project and everyday life, the
dropout problem can be approached from a wider frame of reference.
That the anti-dropout programme in upper secondary education is part
and parcel of the Poverty Action Plan is therefore entirely justifiable.
Poverty, in its widest consideration, causes people to drop out, and
dropping out causes, or at least compounds, poverty.
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1  Satsing mot frafall 1
videregaende opplaring

1.1  Hva kan gjeres?

Hva slags strategier og tiltak egner seg til & forebygge og forhindre
frafall i videregéende oppleering? Det er det overordnede spersmalet
som vi er bedt om a besvare. Det skal vi gjore gjennom 4 se pa tiltak
som er gjennomfert i regi av Laeringssenterets (na Utdannings-
direktoratet) satsing mot frafall. Satsingen var et oppdrag Lerings-
senteret fikk fra Utdannings- og forskningsdepartementet i desember
2002. I brevet fra departementet het det at:

Gjennom Tiltaksplan mot fattigdom har Regjeringen
bevilget 8 mill kr i 2003 til & videreutvikle Oppfolgings-
tjenestens arbeid for & hindre at ungdom faller ut av
videregdende opplering. Departementet legger opp til en
satsing i 2003 i 4 regioner med styrking av oppfelgings-
tjenestens arbeid mot malgruppen. Radgivningstjenesten
og aetat vil vare sentrale samarbeidspartnere i arbeidet. |
de to pafelgende ar, 2004 og 2005, vil en satse pa en
nasjonal spredning.

1.2 Malsettinger

Learingssenterets satsing mot frafall i videregaende opplering var altsa
finansiert gjennom Tiltaksplan mot fattigdom. Satsingen hadde tre
hovedmal som var formulert slik:

Delmail 1: Forebygge og forhindre frafall.

I dette arbeidet vil skolen, iser ved rddgivningstjenesten og PP-
tjenesten spille den sentrale rollen. Oppfelgingstjenesten kan utvikles
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til & bli en aktiv samarbeidspart, og det ber utvikles arenaer for
samarbeid mellom skoleslagene, med elevens foreldre, skolens
helsetjeneste, organisasjoner i nermiljget, actat, politi etc.

Pa videregdende nivé vil det fortsatt vaere behov for tette nettverk
rundt den frafallsutsatte eleven, i tillegg til et differensiert opp-
leeringstilbud, og tilbud om opplering i alternative leeringsarenaer i
samarbeid med arbeidslivet.

Delmal 2: Fange opp og veilede ungdom tilbake til arbeid eller
utdanning.

I gjennomfoaringen av tiltak under delmal 2 spiller Oppfelgings-
tjienesten en hovedrolle. Et hovedfelt vil vaere & utvikle og iverksette
ulike tiltak for & styrke Oppfolgingstjenesten, deres samarbeidsarenaer
og muligheter for oppfelging. Innsatsen vil ha sarlig fokus pa Opp-
folgingstjenestens kompetanse og muligheter, med vekt pé karriere-
planlegging, sosialpedagogisk veiledning og tiltak for & styrke sam-
arbeidsrelasjonene rundt, og opplaringsmulighetene for den enkelte
elev.

Delmal 3: Videreutvikle arbeidet med & bedre statistikkgrunnlag
og dokumentasjon.

Her vil det veere nedvendig & se pé rutiner for og registrering av fra-
fallsproblematikken pé lokalt niva, men arbeidet med forbedring og
utvikling av dette vil forega i et samarbeid mellom fylkeskommunene
og sentrale myndigheter. Det er ogsé behov for oppdatert kunnskaps-
status pé feltet.

Fordi frafallsproblematikken er sammensatt, var hovedmalet & utvikle
gode samarbeidsarenaer og samarbeidsrutiner rundt den enkelte elev.
Det er ulike elevgrupper som faller fra eller ikke fullferer videre-
giende opplaring. Av disse fokuserer satsingen ikke pa de “’sterke”
elevene, men pé elever som kan trenge stotte og veiledning for &
komme tilbake til utdanning eller arbeid. Frafallet er hoyest blant
elever som sgker videregdende opplering pa serskilte vilkar, elever
med minoritetsbakgrunn, borteboende elever, elever som har rus-
problemer eller psykososiale vansker eller av annen grunn er i en
spesiell livssituasjon.

Som vi ser her, er dette svaert forskjellig malsettinger. De er pa ulikt
niva, og de trenger ulike typer tiltak. Det forste, forebygge og for-
hindre frafall, dreier seg mest om hva som foregar innenfor skolen. P4
ungdomstrinnet vil det veere & fange opp de elevene som har mye fra-
ver, og det vil veere 4 ha en veiledningstjeneste som hjelper elevene til
a velge riktig linje og riktig skole pé videregaende. Som vi skal
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komme tilbake til, er feilvalg en viktig arsak til frafall. Nar eleven
forst er innenfor den videregdende skolen, vil det vaere & gjore skole-
hverdagen slik at eleven ikke faller ut.

Det andre delmaélet, fange opp og veilede ungdom tilbake til arbeid
eller utdanning, fokuserer forst og fremst pé strukturer og institusjoner
utenfor skolen, oppfelgingstjenesten, aetat og sosialetat osv.

Det tredje mélet er knyttet til forbedring av statistikkgrunnlaget. Som
vi ser blant annet i Markussen og Sandberg (2004), er det mange
mater & beregne frafallet pa.

Alle de tre delmélene fokuserer pa det vi kan kalle et strukturelt niva,
men pa ulike strukturer, som igjen har ulike rammebetingelser. Det vil
blant annet vere spersmél om hvordan de institusjonelle strukturene
som skal "hjelpe” elevene fungerer, og hvor godt de samarbeider. En
viktig del av satsingen dreide seg om kompetanseutvikling for, og
samarbeid mellom elevens ulike hjelpere”. Samarbeidsstrukturene og
samarbeidsarenaene rundt enkelteleven betraktes som avgjerende
forutsetninger for & forebygge og forhindre frafall, og for & veilede de
unge tilbake til utdanning eller arbeid. Oppfolgingstjenesten har en
viktig funksjon i den sammenhengen. Den er imidlertid avhengig av
samarbeid med etater/institusjoner som disponerer ulike tiltak, for
eksempel arbeidsmarkedsetaten med sitt tilbud om praksisplasser,
skoleetaten med sitt ordinere tilbud, sin spesialundervisning og sine
kombinerte og skreddersydde opplegg, samt sosialetaten i kommunene
med sine tilbud til vanskeligstilte ungdommer. Hvor vellykket
Oppfolgingstjenesten er i & nd sine mal, er derfor ogsd avhengig av
ressursene i de etatene som tjenesten skal henvise ungdommene til.
Som vi skal komme tilbake til, er det ogsé viktig hvordan
oppfelgingstjenesten er posisjonert, organisert og strukturert.

Samtidig ma ikke fokuset pa strukturer fa oss til & glemme individ-
nivéet. De strukturene som skal hjelpe elevene, er befolket av
individer, som har med seg sine erfaringer, holdninger og virkelighets-
oppfatninger. Disse holdningene og denne kompetansen er viktig bade
for hvordan institusjonene klarer & samarbeide, og for hvordan elevene
blir mett.

Enda viktigere er kanskje de individuelle elevene. Som vi skal komme
tilbake til, peker bade erfaring og forskning pa betydningen av den
frafallsutsatte elevens livssituasjon. Suksesserfaringer, i motsetning til
folelsen av & mislykkes kan vere avgjerende for om eleven fortsetter
sin opplering. Samspillet mellom struktur- og individniva viser seg i
prosessene i skoleovergangene og tilpasning av oppleringstilbudet i
videregaende opplering.
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Det samarbeidet og stotteapparatet som kan etableres rundt den
enkelte eleven er viktig her. Leringssenteret har pekt pa at opp-
folgingstjenestens samarbeid om den enkelte eleven ma starte seinest i
forbindelse med segkningen til videregaende opplaring, og det ber
iverksettes tiltak for & gjore inntaksprosessen bedre.

Satsingen bygget pa erfaringer og tiltak fra andre sentralinitierte
nasjonale prosjekter der det er hensiktsmessig. Aktuelle prosjekter er
bl a Differensieringsprosjektet, Delt radgivningstjeneste, Samtak, og
prosjektet Mot yrkes- og studieveiledning for yrkeshemmede. 1 tillegg
ma satsingen sees i sammenheng med andre tiltak i Fattigdoms-
meldingen som vurdering av elevenes reelle kompetanse og tiltak for a
bedre oppleeringen av sprdklige minoriteter, generelt, samt arbeid for
d styrke utdannings- og yrkesveiledning jf Handlingsplan mot rasisme
og diskriminering.

1.3  Evalueringsoppdraget

Vart oppdrag var a gjennomfore folgeforskning og prosessevaluering
av en pilotsatsing i fire fylker, Vest-Agder, Oslo, Ser-Trendelag og
Finnmark. Intensjonen var & fi kunnskap og innsikt med tanke pé

. endring
. nye tiltak

. og spredning av erfaringene pé landsbasis

Prosessorienteringen innbar at vi fokuserte pa det som skjedde i
pilotfylkene, og at vi kartla hvilke prosesser som fulgte av satsingen.
Intensjonen var & legge til rette for at man kunne leere av prosessen, og
a vise sammenhengen mellom det man gjor og det man oppnér. Data-
innsamlingen har vert dialogbasert, eller med klare paralleller til det
noen kaller “reaktiv forskning” (Lundin og Wirdenius 1990).
Dialogen kan ogsa sees i sammenheng med det som er kalt den ”doble
hermeneutikken” (jf. Brox 2000:30, Giddens 1976). Den har vert et
inntak til & forsta og fortolke de utforskedes situasjonsforstaelse, og i
neste omgang & bringe var fortolkning og analyse tilbake til dem.
Dette vil vi utdype i kapittel 2.
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1.4  Frafallsproblemet

Begrepet frafall kan gi assosiasjoner om at det er noe den som faller
ikke selv har styring pa. Man snubler og faller, og det er noe ingen
egentlig ansker, men det skjer i blant likevel. Selvfalgelig er det ikke
alltid slik, i hvert fall ikke for alle. For noen elever kan det nok bare
”bli slik”, mens for andre dreier dette seg om et bevisst valg.

Béde i litteraturen og blant dem som har jobbet med satsingen mot
frafall, er det mange som unngar begrepet frafall. Mange snakket om
bortvalg (se for eks Markussen 2003 og Markussen og Sandberg
2004), og noen bruker det engelske begrepet dropouts'. I var
evaluering velger vi imidlertid & bruke begrepet frafall, ikke fordi vi
dermed baserer oss pa en oppfatning av at dette er noe som skjer
tilfeldig, men fordi det initiativet vi evaluerer kaller seg Satsing mot
frafall.

For en definisjon av frafall, tar vi utgangspunkt i Oppfelgings-
tjienestens malgruppe (jf. Gregaard 2001):

. Ungdom som ikke sgker om opptak til videregaende opplering
etter grunnskolen, eller i overgangen mellom klassetrinn i
videregdende opplering.

. Ungdom som seker, men som takker nei til det tilbudet som gis.

. Ungdom som sgker, som takker ja, men som unnlater & mate
opp til undervisningen.

. Ungdom som slutter i lopet av skolearet eller lereperioden.

I praksis dreier frafallsproblemet seg forst og fremst om de som
begynner i videregaende skole, og sa slutter. Sveert fa velger bort
videregaende opplering allerede for de har begynt (Markussen
2003:61). Selv de som har darlige skoleerfaringer, svake skole-
prestasjoner og liten stotte hjemmefra, fortsetter over i den frivillige,

! Markussen og Sandberg (2004:12) sier det slik:

”Som leseren allerede ber ha merket seg, benytter vi ordet bortvalg og ikke
de tradisjonelle begrepene frafall og dropout. Ordvalget er bevisst. Slik vi ser
det, signaliserer ordene dropout og frafall at det & slutte i skolen er noe
viljelost, man bare faller utenfor, neermest ved et uhell og uten selv & kunne
pavirke situasjonen. Ordet bortvalg signaliserer at eleven foretar et valg. Nar
eleven velger a fortsette eller slutte i videregdende opplaring, sé kan han i
prinsippet ha foretatt det motsatte valget. Et helt annet forhold er selvsagt
spersmél om hvor fritt og uavhengig valget er, hvilke forhold som pévirker
eller til og med styrer valget.”
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videregdende oppleringen. Men etter hvert som ungdommene erfarer
hva videregdende opplering krever av dem, og en del av dem far pro-
blemer med & innfri kravene, faller de fra. Allerede etter et halvt ar har
metet med videregdende skole skilt ut en gruppe som har svakere
skolefaglige kunnskaper og ferdigheter enn de som har blitt igjen
(Markussen 2003:65). De fleste av disse kommer fra yrkesfag.

I Markussens undersegkelser (Markussen 2003 og 2004) er ogsa
elevene selv spurt om hvorfor de sluttet pa skolen. Grunnene er
utvilsomt sammensatte, men mange sier at de var skolelei, eller at de
ikke kom inn pa det grunnkurset eller den skolen der de helst ville ga.
Noen sier ogsé at de valgte feil linje, eller at de heller ville jobbe.

I folge Gragaard (2001), er det 8-10 prosent av alle elever som faller
fra hvert &r. Han viser ogsa at frafallet er storst pd yrkesfag. Mens en
av ti pa allmennfag faller fra i lapet av tre ar, kan man regne med at en
av fire pa yrkesfag faller fra i samme periode (Gregaard 2001 og
1997). Frafallet er sterst blant to-spriklige elever’, og som vi kunne
forvente er det er storre blant forste generasjons innvandrere enn blant
annen generasjon (Sandberg og Markussen 2004:99). Det er ogsa
relativt stort blant elever som sgker om opptak til videregaende opp-
leering med utgangspunkt i en pedagogisk-psykologisk-sosialmedi-
sinsk diagnose (Ladding 1999, Gregaard og Midtsundstad 1999). Som
Markussen viser Grogaard ogsa til at de fleste som faller fra har pro-
blemer i skolen og at de har et svakt prestasjonsniva. Dessuten har
frafall en klar sammenheng med foreldrenes utdanning og yrkesstatus,
hjelp og stette til skolearbeid i hjem og nermilje, og til det som gjerne
kalles ”familiens strukturelle integritet”.

Noen slutter ogsé pa videregaende ut fra styrke, dvs at de har gode
skoleprestasjoner, men de er i opposisjon til skolen og de ser andre
muligheter. Disse elevene er ikke en del av malgruppen for satsingen
mot frafall.

1.5  Frafall og fattigdom

Det man forebygger i satsingen mot frafall er selvfolgelig forst og
fremst konsekvensene av at ungdom forlater videregdende opplaering.
Disse konsekvensene er forskjellige og individuelle. En kvalitativ
undersegkelse gjennomfort i grisgrendte strok blant ungdom som ikke

? For en utdyping av innvandrerbakgrunnens betydning, se Prieur 2004. Se
spesielt historiene til Zoun fra Vietnam (side 42), Secan (side 51) og Mehmet
fra Tyrkia (side 98).

NIBR-rapport 2004:19



23

har fullfert videregéende skole, viser stor variasjon (Heggen m. fl.
2003:45). Noen er temmelig bra integrert i arbeidsliv og sosiale
nettverk, mens andre har falt utenfor viktige arenaer og har liten
tilgang til bade skonomiske og sosiale ressurser.

NOU 1994:3 Ungdom, lonn og arbeidsledighet oppsummer
forskningen pa omréadet og konkluderer med at personer som har
avbrutt videregdende opplaering uten & fa en kompetansegivende
utdanning, synes a stille spesielt svakt pa arbeidsmarkedet (side 53).
Mange av disse kommer ikke videre i utdanningssystemet, og de har
problemer med & konkurrere pa dagens arbeidsmarked.

Satermoen og Glomvoll (2003:7) viser til en svensk undersgkelse,
som dokumenterer at

. Ungdom som avbryter utdanningen straks etter grunnskolen, far
en langt dérligere forankring i arbeidslivet enn ungdommer som
gjennomforer 2-3 ar i videregaende skole eller tilsvarende.
Dette gjelder serlig jentene.

. De samme ungdomsgruppene er langt mer utsatt for arbeids-
ledighet.
. Ungdommene far sjelden andre tilbud pé arbeidsmarkedet enn

lavstatusjobber i konjunkturfolsomme bransjer med darlig
arbeidsmilje og darligst lenn.

Implisitt i denne oppsummeringen ligger at frafall bade kan vere et
resultat av fattigdom i vid forstand, og det forer til fattigdom. Slik sett
er frafall ett av de elementene som virker til & forsterke sosial ulikhet.
Det er altsé ikke uten grunn at satsingen mot frafall er forankret og
finansiert i regjeringens tiltaksplan mot fattigdom (St.meld.nr.6 (2002-
2003)). Tidsrammen for denne tiltaksplanen er perioden 2002-2005.
Stortingsmeldingen sier folgende om akkurat denne delen av
satsingen:

Regjeringen foreslar en bevilgning pé 8 mill. kroner i
2003 til & videreutvikle oppfelgingstjenestens arbeid for &
hindre at ungdom faller ut av videregdende opplaring.
For a legge grunnlaget for en god og varig tilknytning til
arbeidslivet er det avgjerende at flest mulig ungdommer
fullferer videregdende opplaring og oppnar studie- eller
yrkeskompetanse. Bedre tilrettelegging og differensiering
av opplaringen er i denne sammenheng vesentlig.
Videregaende opplaring skal tilrettelegges slik at den kan
gi tilpassede tilbud til all ungdom, ogsé de som ikke er

NIBR-rapport 2004:19



24

teoristerke eller skolemotiverte, gjennom blant annet
praksisrettede opplaeringstilbud. Oppfelgingstjenesten
skal sikre at alle ungdommer som faller fra i overgangen
fra grunnskole til videregdende opplaring, eller i lopet av
videregdende opplering, fér tilbud om utdanning eller
arbeid. Regjeringen vil bruke oppfelgingstjenesten aktivt
for & sikre at all ungdom fullferer utdanning eller
arbeidstrening. Spesielt er det viktig at samarbeidet
mellom oppfolgingstjenesten og Aetat videreutvikles.

For gvrig er det interessant at fattigdomsmeldingen ogsa tar opp tiltak
som er relevante for frafallsforebygging under andre overskrifter, for
eksempel styrking av skolehelsetjenesten, tiltak for barn og unge med
innvandrerbakgrunn, malrettede arbeidsmarkedstiltak for ungdom i
risikosonen osv.

Samtidig er det viktig & minne om at dette ikke bare dreier seg om &
holde de aktuelle ungdommene i utdanningssystemet, det er ogsa et
spersmil om hvilke kvalifiseringsveier som finnes. Som Marit Egge
(1999:34) peker pa, vil de fleste vaere enig i at velferdsstaten avhenger
av et godt fungerende utdanningssystem som serger for et hoyt ut-
danningsniva i befolkningen. Samtidig kan dette ha sine omkostninger
dersom andre kvalifikasjonsarenaer neglisjeres. Det er ikke sa
dramatisk & veere uten tredrig videregaende utdanning dersom dette
gjelder flertallet av et kull, sammenliknet med & sta uten slik ut-
danning og vere et lite mindretall. Egge minner om at den storste
utfordringen ligger i & unngé en samfunnsutvikling som hindrer
sosialisering og kvalifisering for enkelte ungdomsgrupper, bare fordi
de ikke finner seg til rette i elevrollen og innenfor klasserommets fire
vegger.

1.6  Beslutning og iverksetting

Foran har vi vist til satsingens malsettinger, som ferst og fremst peker
hen pa strukturelle endringer. Samtidig har vi pekt pa at de individu-
elle akterene og deres holdninger, erfaringer og kompetanse er viktig
for hva som skjer og ikke skjer i regi av satsingen.

Som i andre evalueringer tar vi ogsé her utgangspunkt i akterene, som
bade er personer og institusjoner. Forskning pa offentlig sektor og pé
velferdsstatens tjenester fokuserer pé strukturer og pa individer i
strukturene. Analysen av satsingen mot frafall kombinerer disse to
perspektivene. Vi seker & avdekke strukturelle forklaringer pa hvorfor
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og hvordan delprosjektene har utviklet seg som de har, og vi ser pa
hvordan strukturene skaper handlingsrom for de individuelle aktarene.

Hyvis vi holder elevene utenfor, kan en litt forenklet todeling av
akterene, veere a forankre dem i henholdsvis en beslutningsarena og
en iverksettingsarena. Pa beslutningsarenaen formuleres malene, mens
iverksettingsarenaen er der malene iverksettes og realiseres. Deler av
forskningslitteraturen hevder at det mellom disse to arenaene er en
kleft som alltid vil prege iverksettingen av utviklingsprosjekter
(Jessen 1994, Lindensjoé og Lundgren 1986). I satsingen mot frafall
har disse to arenaene flytt mer over i hverandre enn hva som er vanlig
(se for eksempel Baklien og Carlsson 2000, Baklien 1998, Baklien og
Krogh 2001).

Satsingen likner andre prosjekter vi har evaluert pa den méten at den
omhandler et sentralt initiativ som er iverksatt lokalt. Den skiller seg
imidlertid fra andre prosjekter i at den sentrale akteren, Laerings-
senteret, 1 storre grad enn vanlig har vert involvert ogsé i de lokale
prosjektene. Vi kan si det med Laeringssenterets prosjektleder sine
egne ord:

I prosessen med utforming av fylkenes planer for
satsingen, har LS [Leringssenteret] vert initiativtaker,
premissleverander, samarbeids- og diskusjonspartner, og
har gatt inn med vurderinger av hvilke tiltak som skulle
iverksettes.....

Da fylkene fortok sine valg om hvilke lokale prosjekter de skulle satse
pa, foregikk det i naer og tett dialog med Laeringssenteret, som
vurderte fylkenes utkast til planer, godkjente noen forslag og forkastet
andre. Strategien var & preve ut nye tiltak, men samtidig 4 bygge pa
det som allerede finnes, samt a videreutvikle eller utvide/spre det man
visste at fungerte. Slik sett var styringen tydeligere her enn i mange
andre prosjekter. Mens de sentrale aktarene ofte utvikler seg til 4 bli
en motpart, eller kanskje vi kunne kalle dem motspillere, har de her i
langt sterre grad operert som bevisste medspillere. Fra Laerings-
senterets prosjektleder sin side, var dette en helt bevisst strategi. Hun
la vekt pa at nér man etter politisk initiativ, gar ut og skal fa folk til &
sette i gang tiltak over kort tid, med relativt begrensede midler, ma
folk ma kunne se prosjektet inn i sin vanlige hverdag, og de ma ogsé
kunne se at de gjennom en kortvarig satsing kan bli bedre og komme
lenger.

Et av vére evalueringsspersmal blir da nettopp om folk i de lokale
prosjektene har kunne se tiltakene “’inn i sin vanlige hverdag”.
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1.7  Evalueringens ambisjon

Evalueringen har tatt sikte pa & gi kunnskap om gjennomferingen av
prosjektet, og & dokumentere grad av maloppnaelse, bade i forhold til
det sentrale nivaet og i forhold til pilotfylkenes tiltaksplaner.
Intensjonen har vert & se pa tiltaksutviklingen i satsingen og a folge
det som skjer, med et spesielt fokus pa erfaringene fra pilotfylkene og
deres tiltak. Fordi det dreier seg om maloppnéelse pé to nivaer, bade
nasjonale mal og lokale mél uttrykt i pilotfylkenes tiltaksplaner, var
det naturlig & vektlegge forholdet mellom de to mélnivaene. Hva skjer
nar de sentrale malene oversettes til lokale forhold? Hvordan
operasjonaliseres de sentrale visjonene gjennom lokale mélsettinger
og lokale tiltak?

Figur 1.1  Sentrale mal og lokal aktivitet

—_—
SENTRALE [ — LOKALE

VISJONER

SETTES TIL VIRKEMIDLER
OG MAL- —/ 0G AKTIVITET
SETTINGER\\_/

Hvordan er sammenhengen mellom visjoner og virkemidler?
Hvordan konkretiseres visjonene og intensjonene gjennom
de virkemidler som velges?

Vi har ogsa mattet sporre i hvilken grad dette er lokale tiltak som
kanskje ville ha kommet i alle fall? I hvilken grad gjer satsingen det
mulig for fylkene & gjore noe de allerede har hatt planer om, men har
manglet gkonomi til & gjere? Fra andre analyser av sentrale tiltak som
skal iverksettes lokalt, vet vi at sjansen for & lykkes er sterst der det
sentralt initierte tiltaket passer inn i tanker og planer som allerede
finnes hos de lokale akterene (se for eks Baklien og Carlsson 2000).

Evalueringen sgker a analysere prosessene bade i forhold til de
sentrale malene, og i forhold til det som skjer i de lokale satsings-
omradene. Pilotfylkene var i utgangspunktet stilt ganske fritt mht
hvordan de skulle konkretisere de sentrale malsettingene. I Larings-
senterets tiltaksplan framgikk det som et mél at satsingen i fylkene til
sammen skulle ha en tiltaksflora som dekker de to forste delmélene,
og der Oppfelgingstjenesten, samarbeidsarenaer og samarbeidsrutiner
rundt den enkelte elev star i fokus. I samrad med Leringssenteret fant
hvert fylke fram til sitt hovedinnsatsomrade ut fra status, behov lokalt
og en vurdering av helheten i satsingen nasjonalt.
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I tiltaksplanen ble folgende aktuelle tiltaksomrader for satsingen i
fylkene nevnt:

1. Systematisk utvikling av samarbeidsarenaer og samarbeidsrutiner
mellom Oppfelgingstjenesten, skolen og skoleeksterne aktarer
som aetat, arbeidsliv, sosialetat, fylkeslege, skolens helsetjeneste,
pp-tjeneste, politietat m. fl.

2. Karriereplanlegging og utdannings- og yrkesveiledning, badde som
kompetansefelt for Oppfalgingstjenesten og som hele skolens
ansvar

Skolekultur
Elevmedvirkning og valg av arbeidsmaéter
Foreldrenes rolle/behov

Alternative leringsarenaer

N kW

Overgangen fra ungdomstrinnet til videregdende opplering og
mellom nivaene i videregdende opplaring

8. Kompetanseutviklingstiltak for Oppfolgingstjenesten, rddgivere,
aetat m fl. Avdekke erfaringer og behov og bidra til & utvikle tiltak

Pilotfylkene hadde med andre ord et ganske vidt spekter & velge fra. |
samrad med oppdragsgiver ble var ambisjon og vare problemstillinger
dermed konsentrert om iverksetterne og deres samarbeidspartnere i de
ulike fylkene. Vi har spurt hvordan sentrale méal operasjonaliseres til
lokale tiltak, og hvilke overveielser som ligger til grunn for ut-
formingen. Dessuten har vi spurt om hvilke rammebetingelser,
foringer og barrierer som har virket inn pa utvalget av og utformingen
av lokale tiltak. I den sammenheng har vi ogsé mattet komme inn pa
foringer og barrierer for samarbeid.

Ut fra spersmalene om hva som virker, har vi lagt saerlig vekt pa de
elevrettede tiltakene, og sett pa hvordan de har vert rettet inn pa a
forebygge frafall pa de ulike arenaer:

. Overgangen mellom skoleslagene

. Veiledning av minoritetsspraklige

. Arbeidet med utdannings- og yrkesveiledning

. Arbeid med & ivareta ungdommenes behov for spesiell stotte i
bosituasjonen

. Skolemiljaet

. Arbeidet med alternative leeringsarenaer
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Det hadde ogsa vert gnskelig at evalueringen kunne fokusere pa
gevinsten av tiltakene sett fra elevenes side. Det lot seg imidlertid ikke
gjore & gjennomfore en tradisjonell effektmaling innenfor rammene av
evalueringen. Det innebarer at vi kan ikke gi statistiske mal pa hvor
mange faerre elever som valgt bort videregdende opplering som et
resultat av satsingen. | samrdd med oppdragsgiver har vi likevel lagt
vekt pa & f4 med elevenes stemme og deres opplevelse av de tiltakene
de har deltatt i.

1.8  Rapportens oppbygning

Etter innledningen her vil vi neste kapittel redegjare for metoden, og
for hvordan evalueringen har endret seg underveis. De fire pafolgende
kapitlene tar for seg de fire pilotfylkene. Droftingen er preget av at
satsingen har artet seg sveert ulikt 1 de ulike fylkene. Derfor har de
ogsa fatt ulik grad av oppmerksomhet fra var side. Vest-Agder hadde
et mangfoldig prosjekt der oppfelgingstjenesten spilte en viktig rolle. I
Oslo konsentrerte man seg i hovedsak om relativt spisse tiltak som
dermed omfattet et begrenset antall elever. Ser-Trendelag brukte
prosjektperioden bade pa tiltak som direkte gikk inn i enkeltelevers
hverdag, samtidig som de la vekt pa & bygge nettverk og & engasjere
nekkelpersoner i planleggings- og utredningsarbeid. Finnmark
fokuserte pé & utvikle en bedre skolehverdag for elevene.

Vér ambisjon har vert en prosessevaluering av satsingen som helhet,
ikke & gé i detalj i hvert enkelt delprosjekt. Vi kommer ikke med
detaljerte svar pa hva som fungerer bra og hva som er mindre effektivt
av alle de enkelttiltakene som er gjennomfert i hvert fylke. Men
forseker vi & fa fram hvordan problemforstéelser og strukturer har lagt
rammebetingelser for fylkenes prioriteringer.

Selv om rapporten er disponert med egne kapitler for hvert pilotfylke,
betyr ikke det at vi har gitt selvstendige evalueringer av hver fylkes-
vise satsing. Vi gir ingen fyllestgjorende beskrivelse av alle enkelt-
tiltak ute i1 fylkene, men har valgt & trekke ut noen enkelteksempler.

Pa ett punkt foretar vi imidlertid dreftingen pa tvers av geografi, og
det er nar det gjelder elevene. Kapitel 7 er basert pé intervjuer med
elever i to av prosjektfylkene. Elevenes stemme er problem-
ungdommens stemme, ikke en stemme som egentlig kan fortelle oss
s& mye om effekten av tiltakene, men som gir oss innblikk i hvordan
noen elever opplever det tilbudet de har tatt imot.
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Kapittel 8 ser pa likheter og forskjeller mellom fylkene, og forseker &
svare pa hvorfor det gikk som det gikk. Vi forsgker imidlertid & unngé
a sammenlikne fylkene, fordi mye tyder pé at de befinner seg pé ulike
punkt i prosessen.

I sluttkapitlet ser vi funnene i forhold til de problemstillingene som er
trukket opp i innledningen. Der forseker & vi ogsa & ga inn pa
spersmal om forankring og forandring. I hvilken grad ville vi finne
spor av satsingen mot frafall dersom vi gikk ut og lette om fem ar eller
tre ar? Hvor gar veien videre?
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2  Metode - hvordan vet vi det

2.1  Hvordan vet vi det?

Dette kapitlet vil forsgke & svare pa spersmalet ”hvordan vet vi det”.
Her redegjor vi for hvilke datakilder vi bygger konklusjonene vére pé.
Den metodiske tilnermingen har vert preget av at intensjonen med
evalueringen ikke bare var & observere og beskrive, men like mye &
reflektere over hvorfor og hvordan. Evalueringen av satsingen mot
frafall er gjennomfort som en kvalitativ casestudie’. Viktige deler av
datainnsamlingen har foregatt uformelt, gjennom deltakelse og sam-
taler. P4 den méten har vi forsekt 4 fa til en evaluering som kunne
“kle” den virksomheten som ble evaluert.

De tre viktigste datakildene for evalueringen har vert intervjuer/felt-
samtaler, dokumentanalyse og deltakende observasjon. Nedenfor ser
vi pé grunnlaget for hver av disse datakildene. Vi vil for gvrig komme
tilbake til mer konkrete redegjorelser for metoder og data etter hvert
som vi drefter de empiriske funnene. Forst vil vi imidlertid bruke litt
plass pa den prosessorienterte tilneermingen som evalueringen bygger

pa.

2.2 Prosessorientert tilnerming

Det finnes ulike tradisjoner og modeller innen evalueringsforskning.
De mest brukte evalueringsformene er prosessevalueringer og
resultatevalueringer. De baserer seg pa ulike evalueringsmodeller som
har hver sine styrker og svakheter. Fordi modellene genererer ulike

3 Jf. Patton, som understreker at det er ingen faste regler for metode og data-
innsamling i evalueringsforskning, og Cronbach, som uttrykker det slik:
“Developing an evaluation is an exercise of the dramatic imagination”
(Patton 1990:13, Cronbach 1982:239).
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problemstillinger og spersmal, blir bdde datainnsamlingen og
empirien forskjellig. Tilneermingene ferer til ulike typer kunnskap.

I resultatevalueringer er man opptatt av effekter og konsekvenser. Satt
pa spissen dreier resultatevaluering seg om hvorvidt et tiltak er godt
eller dérlig (Baklien 1993:267). Prosessevaluering sper mer "om
hvorfor ting blir som de blir" (Baklien 1993:267). Prosess-
orienteringen er tosidig i den forstand at vi bade fokuserer pa det som
skjer i pilotfylkene, dvs prosessene i fylkene, og at vi kartlegger
hvilke prosesser som folger av satsingen, dvs hvilke virkninger den
har. Ved a vise underveis-prosessene, kan vi synliggjere veiene fram
til malene, dvs hva det er som farer til effektene’. Intensjonen vil vaere
bade & leere av prosessen, og a vise sammenhengen mellom det man
gjor og det man oppnar.

Vi stiller med andre ord spersméal om holdbarheten til den implisitte
teorien som sier at virkemidlene forer til malet. Vi sper ogsé hvordan
bruken av disse virkemidlene blir pavirket av rammebetingelser som
ressurser, organisering og de samarbeids- og samhandlingsrelasjonene
som utvikler seg mellom akterene.

Figur 2.1  Mal, middel og rammebetingelser

Rammebetingelser:
organisering
ressurser
relasjoner

Sl v NN

mr_\

sammen midler og mal

Middel Hvor holdbar er teorien som Mal

sier at virkemidlene ferer til malet?
Hvordan opplever akterene sammen-
hengen mellom tiltak og mal-
oppnielse?

Den teorien som sier at midlene skal fore til malet, kalles gjerne
programteorien (jf. Sverdrup 2002; Sverdrup og Baklien 2002).

* Jf. analysene av NONITE, nord norsk IT-satsing for funksjonshemmede
barn og ungdom, og analysen av utviklingsprogrammet VEPS (Baklien og
Solberg 1997; Baklien 1998)
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Evalueringsforskningens intensjon er & vise hvordan det gér nar denne
teorien meter virkeligheten, med dens rammebetingelser og forut-
setninger.

2.3 Toveis kommunikasjon

Med utgangspunkt i felgeforskningens tilneerming, la vi opp til en
datainnsamling basert pa deltakelse og samtaler. Dialogen med de
utforskede har hatt en dobbelt funksjon. P& den ene siden har den pa
vanlig og tradisjonelt vis fungert som en kilde til data om hva som
foregar. P4 den andre siden har ikke dette vaert en en-veis kommunika-
sjon i den forstand at forskerne har spurt og de utforskede har svart.
Intensjonen har veert & fa til en kontinuerlig tilbakefering, bade til
informantene og til andre sentrale akterer, av de perspektiver og
oppfatninger forskeren har til enhver tid. Slik kommer forsknings-
baserte perspektiver og betraktninger tiltakene til gode underveis i
prosessen.

Intervjuene hadde likevel ofte preg av feltsamtaler, og liknet mer den
dagligdagse praten mellom folk. Vi fortalte kanskje like mye som vi
lyttet, men inni denne hverdagspraten kunne det ligge informasjon
som var meget relevant for evalueringen (Fosséskaret 1997:24).
Dialogforskningen er bindeleddet mellom péa den ene siden den forsk-
ningen som observerer “ngytralt” fra sidelinjen, og pa den andre siden
en aktiv aksjonsforskning der forskerne pa en helt annen mate er
deltakere i aksjoner og tiltak. En grunnleggende ide er at forskerne
ikke er ansvarlige hovedakterer, men heller ikke neytrale betraktere
(Cronberg 1992:255). Forskerne skal vere aktive deltakere, men
samtidig distansere seg.

Dialogaspektet ved evalueringen var ogsé sentralt i den datainn-
samlingen som ovenfor er kalt observasjon. I meter og samlinger bade
lokalt og sentralt i satsingen, har vi bidratt til 4 sette ord pa hva som
har foregétt, og & gi en oppsummering av hvor prosessen befant seg
akkurat da. Dette virket bade som en tilbakefering underveis, og det
har gitt forskerne viktige korrigeringer og bekreftelser. Samtidig har
intensjonen vert at det skulle fungere formativt’: Vi har forsekt a
bidra til & gke de lokale prosjektenes innsikt i seg selv, sine aktiviteter,
sine barrierer og feringer. Erfaringen er at dette har gitt dem et bedre
grunnlag for & diskutere den videre utviklingen av prosjektet. Slik sett

> Det formative aspektet innebzrer at forskningen skal ha lov til 4 pavirke og
a ”forme” den prosessen som foelges. Det star i motsetning til summative
evalueringer, som begrenser seg til & oppsummere til slutt.
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er denne rapporten bare én, og kanskje ikke en gang den viktigste
formen for formidling fra evalueringsprosjektet.

Selv om flere av de lokale prosjektene har hatt en ganske kompleks
organisasjon, og selv om grensene for den sosiale arenaen som pro-
sjektene har operert pa har vert uklare, har antallet akterer direkte
involvert i iverksettingen av prosjektene, veert relativt lite. Det
innebarer for det forste at selv fa intervjuer har kunnet gi mye
informasjon om prosessen. Dessuten kan akterene veare lett
gjenkjennelige nar resultatene presenteres. Vi har likevel valgt & ikke
navngi de personene, forst og fremst for & understreke at vi studerer
akterer i en prosess.

Det er viktig for leseren av rapporten & vare klar over at det er flere
ulike stemmer som formidler noe her. For det forste er det forfatterens
“intersubjektive” stemme som forsgker & oppsummere og fortolke det
andre - informanter, dokumentforfattere, andre forskere osv. - sier. Sa
er det disse andres “subjektive” stemme som kommer til uttrykk nar
de blir sitert direkte. Den tredje er kanskje mindre synlig. Det er for-
fatterenes “subjektive” stemme som kan komme til syne med egne
vurderinger, og som ellers ligger bak utvelgelsen av utsagnene fra “de
andre” (jf. Czarniawska-Joerges 1992:23).

2.4 Relevant litteratur og tilgjengelig
dokumentasjon

Béde i den innledende fasen og senere i prosjektet har vi benyttet
relevant litteratur for & fa oversikt over feltet generelt og over
frafallsproblemet spesielt. Nar det gjelder tilgjengelig dokumentasjon,
har serlig tiltaksplanene fra pilotfylkene veert viktige. Analyse av
slike dokumenter har vert en nedvendig forutsetning for & kunne
fokusere godt i innsamlingen av kvalitative data. Dessuten har pilot-
fylkene rapportert til Laeringssenteret, bade underveis i prosessen, og i
sluttfasen. Disse rapportene har gitt viktig informasjon. Serlig gjelder
det rapportene fra satsingsskolene i Finnmark, der vi ikke har hatt
muligheter for & observere og samle inn data i felten. Dette kommer vi
tilbake til.

Til grunn for analysen i kapitlet om prosjektet i Vest-Agder, ligger bl.
a. seknad og underveisrapporter fra utdanningsavdelingen til
Leringssenteret, brev fra utdanningsavdelingen til Laringssenteret,
ulike bakgrunnsdokumenter om OT-tjenesten samt informasjon fra
fylkeskommunens hjemmesider. I tillegg kommer fyldig informasjon
om EU-prosjektet ”Dropouts back on the Track” i form av bade
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handbok og bred presentasjon pé egne hjemmesider. Prosjektet ’de
utfordrende elevene” er beskrevet av PPT i et eget dokument. Til
sammen gir dette et bilde av at det er produsert mer skriftlig bak-
grunnsmateriale knyttet til frafallssatsingen i Vest- Agder enn i de
andre pilotfylkene.

Kapitlet om prosjektet i Oslo bygger bl.a. pa seknad og underveis-
rapporter produsert av prosjektlederne i Oslo rettet mot Laerings-
senteret, og jevnlige rapporter som prosjektlererne har skrevet til
skoleetaten. Oslo er for evrig det eneste av pilotfylkene i satsingen
hvor OT-tjenesten har vaert evaluert i etterkant av reform -94. FAFO-
rapporten herfra har vart brukt som et bakteppe for & forsta den
navarende OT-strukturen i Oslo, selv om OT-tjenesten i ettertid er
lagt om.

2.5 Observasjon pa prosjektledersamlinger

Vi har deltatt pé tre prosjektledersamlinger for prosjektkoordinatorene
i de fire fylkene og fra Laringssenteret, den forste i Trondheim i
november 2003, en i Oslo i februar 2004 og en i Tromse i mai 2004.
Dette har gitt nyttig informasjon for evalueringens formal. Serlig
gjelder det samlingen i Oslo, bade fordi det var den eneste av disse tre
der alle pilotfylkene var representert, oppmetet fra prosjektledersiden
var godt, og vi selv ogsa hadde to deltakere.

Viér deltakelse pé prosjektledersamlingene har hatt tre funksjoner. For
det forste har den gitt innblikk i og kunnskap om feltet, og har slik
vert et viktig supplement til litteraturgjennomgang og dokument-
analyse. Ikke minst har den utdypet den kunnskapen som vi har
kunnet hente fra pilotfylkenes tiltaksplaner, og slik vert et helt nad-
vendig grunnlag for & kunne narme oss informantene pa lokalplanet i
neste omgang.

For det andre har prosjektsamlingene fungert som en viktig meteplass
i forhold til akterene i feltet, bade formelt og uformelt, og slik vert en
forutsetning for vér dialogbaserte tilneerming. P& den ferste samlingen
redegjorde vi for evalueringen, noe som gav nyttige tilbakemeldinger.
Under den siste samlingen i Oslo, fortsatte vi denne dialogen. Mote-
plassen er med andre ord en forutsetning for & fa til det vi i foran har
kalt “’reaktiv forskning”.

Sist, men ikke minst, har tilstedeverelsen pa prosjektledersamlingene
fungert som en datakilde. Den har gitt kunnskap om virkelighetsopp-
fatninger og om problemer pé lokalnivaet, og om forholdet mellom
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det sentrale og det lokale nivaet. Som beskrevet foran, er dette for-
holdet viktig for hvordan pilotfylkene tolker det oppdraget de har fatt
fra Laeringssenteret, og dermed for hva de gjor og hvordan.

2.6 Intervjuer med lokale akterer

Intervjuer med lokale akterer og deres samarbeidspartnere utgjor en
sentral del av datagrunnlaget i prosjektet. Kunnskapen som vi har fatt
gjennom dokumentanalyse og prosjektledersamlingene, gjor imidlertid
at vi forholder oss litt forskjellig til de fire pilotfylkene. Datainn-
samlingen er tilpasset aktivitetene og forholdene i det enkelte fylke. I
alle fylkene er informantene valgt ut etter samrad med den lokale
prosjektledelsen.

2.6.1 Akterer pa iverksettingsarenaen

I Vest Agder intervjuet vi flere iverksettere enn i de andre fylkene. Vi
tilbrakte en uke i fylket, og intervjuet totalt 19 personer, fordelt pa 11
intervju. Tre av personene hadde vi ikke avtale med pa forhand, men
OT-radgiverne fikk i stand samtaler med disse som utviklet seg til
korte intervju. I fire intervju ble flere personer intervjuet samtidig.’
Flere informanter i samme intervju gir andre foringer for intervjuet
enn nar intervjupersonene er alene. Man far samlet sett tak i flere
stemmer, men disse stemmene vil naturlig nok tilpasse seg hverandre i
storre grad enn dersom de hadde vert alene. I en underseokelse av
denne typen, hvor vi i mindre grad er ute etter personlige erfaringer og
mer etter de organisasjonsmessige, tror vi imidlertid fremgangsméten
samlet sett har brakt frem flere aspekter ved frafallssatsingen enn
dersom vi hadde valgt & intervjue feerre personer.

Viktige kriterier for utvalget av informanter var geografisk spredning,
tematisk spredning og at intervjupersonene befant seg pa ulike niva i
prosjektet.” I en viss grad var utvalget “topptungt” i den forstand at vi

% OT-lederne i Farsund og Flekkefjord ble intervjuet sammen, Pa Vennesla
ble rektor, en av OT-radgiverne pé skolen og en avdelingsleder intervjuet
samlet, lensmannen i Vennesla kom inn pé slutten av intervjuet med den
andre OT-lederen pé skolen (som ogsé er prosjektmedarbeider), pa
Kvadraturen ble en lerer og helsesgaster intervjuet samtidig, og i intervjuet
med PPT i fylket var fire intervjupersoner til stede.

7' Vi intervjuet tre personer i utdanningsavdelingen, hvorav to fra pro-
sjektledelse/styringsgruppe. Ved Vennesla videregéende; begge OT-
radgiverne (hvorav en er prosjektmedarbeider), en avdelingsleder, rektor og
lensmannen i Vennesla. Kvadraturen: OT-leder (og prosjektmedarbeider),
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bade intervjuet 3 heltidsansatte i utdanningsavdelingen samt to
rektorer, mens det bare er med én larer som ikke var OT-radgiver
eller avdelingsleder. Dette laererintervjuet var i tillegg kort og
improvisert. Imidlertid reflekterer denne vektleggingen et trekk ved
rammene for frafallssatsingen i fylket; en forholdsvis flat struktur pa
toppen i fylkeskommunen hvor flere personer er sentrale i i verk-
settingen av prosjektet. Utvalget av informanter reflekterer ogsé noe vi
skal komme tilbake til: Satsingens innretning mot OT-apparatet.
Likevel viste det seg underveis at det kunne ha vert nyttig med flere
leererstemmer, serlig fordi det ble tydelig at man i noen av tiltakene
slet med & na ordentlig frem til hele lererstaben.

Intervjuene varte fra tre kvarter for de korteste og improviserte til 2,5-
3 timer for de lengste. Alle intervjupersonene viste stor velvilje til
undersgkelsen, én hadde reist langt for & mete opp, og enkelte hadde
ogsé forberedt intervjuet. Et sldende trekk ved samtlige intervju var
informantenes store engasjement for skolehverdagen generelt og
utsatte elever spesielt.

Pilotfylket Oslo skiller seg fra de andre ved at det er relativt fa plan-
leggere og iverksettere involvert. Som vi skal komme tilbake til, har
dette sammenheng med at satsingen i hovedstaden har hatt en smal og
spisset profil. For evalueringen betydde dette at det var fa personer vi
har kunnet intervjue og innhente erfaringer fra. Hovedinformantene
ble de to ansvarlige for prosjektet i skoleetaten i Oslo kommune®.
Disse er intervjuet i fellesskap. Intervjuet er supplert med telefon-
samtaler. Dernest har vi innhentet erfaringer fra to av prosjektlererne.
Et markert trekk ved intervjuene var at intervjupersonene viste stor
velvilje til & la seg intervjue og la for dagen et stort engasjement for
arbeidet rundt elevene.

Vi har ogsé hatt en dialog med informantene i etterhand. Det har veert
nyttig bade som en tilbakeforing av konklusjonene, og som en
utpreving av de konklusjonene vi fant & kunne trekke pd grunnlag av
intervjuene.

Ogsé for satsingen i Ser-Trendelag har vi hentet informasjon fra
rapporter og beskrivelser som den lokale prosjektledelsen har sendt til
Learingssenteret for, under og etter prosjektet. Sa har vi lyttet til

radgiver, kort samtale med larer og helsesoster. Eilert Sundt vgs (i Farsund);
OT-radgiver og rektor. Flekkefjord vgs: OT-radgiver. Et intervju med to fra
PPT i fylkeskommunen og to ansatte i Serlandets kompetansesenter.

¥ »Skoleetaten” i Oslo kommune skiftet navn til “Utdanningsetaten” varen
2004. Vi har valgt & bruke den gamle betegnelsen her, ettersom tiltakene mot
frafall i hovedsak ble formet og iverksatt mens etaten ennd het ”skoleetaten”.
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hvordan aktiviteten i Trondelag har blitt presentert under prosjekt-
ledersamlingene. Ser-Trendelag er det eneste av pilotfylkene som har
veert til stede pa alle de tre prosjektledersamlingene vi har deltatt pa.

Hovedtyngden av dataene er imidlertid samlet inn under en ukes felt-
arbeid i februar 2004 i Trondheim og omegn, supplert med en dags
tilbakeforing og supplerende intervjuer et par maneder seinere.

Feltarbeidet omfattet bdde intervjuer og observasjon. Vi deltok pa to
ordinzre mater knyttet til prosjektet:

. Mote i delprosjektet Ungdom i vekst 1 Meldal. Det var del-
prosjektledelsens forste mote med han de hadde ansatt som
leder av tilbudet, og var veldig nyttig for oss.

. Mpte i nettverket MINETT, som omfatter ca 20 lerere og noen
rektorer i ungdomskoler og videregaende skoler i Trondheim.
Dette er leerere som har mange minoritetsspraklige elever.
Motet konsentrerte seg forst og fremst om overgangen
grunnskole — videregdende skole for disse elevene.

Den viktigste datakilden er imidlertid intervjuene med 14 informanter.
I to tilfeller ble henholdsvis to og tre informanter som jobbet med
samme delprosjekt intervjuet sammen pa grunn av tidspress, ellers var
alle intervjuene individuelle. Varigheten var fra 1 — 3 timer, med et
snitt pa i underkant av 2 timer. De fleste foregikk pa vedkommendes
kontor, ett pa en kafe og to i et meterom pa fylkeshuset. Intervjuene er
ikke tatt opp pa band. P4 forhand hadde vi laget en intervjuguide, men
den ble bare brukt ved at vi sa gjennom den til slutt i samtalen for & se
om det var noe vi hadde glemt. Med et par unntak var alle intervjuene
avtalt i god tid pa forhand. Informantene var vanskelig & fa kontakt
med pr telefon, men nér forst kontakten ble opprettet, var det ingen
problemer. En av dem vi gjerne ville ha som informant befant seg i
utlandet akkurat den uka feltarbeidet foregikk, ellers fikk vi snakket
med alle vi ensket kontakt med. Samtlige informanter var velvillige
og ivrige etter & bli intervjuet. De uttrykte at de gledet seg til inter-
vjuet, og anstrengte seg for & finne tid til oss. Samtlige gav ogsa
uttrykk for etter intervjuet at de syntes dette hadde vert en positiv
opplevelse, og flere mente ogsa at samtalen hadde fatt dem til & tenke
pa prosjektet og det de holdt pa med pa en annen maéte.

Informantene omfattet like mange menn som kvinner. De ble ikke
spurt om alder, men vi fikk et klart inntrykk av at dette var de erfarne
50-aringenes prosjekt.
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Informantene ble plukket i samradd med den lokale prosjektledelsen.
Utgangpunktet var listen over prosjekter. Vi la vekt pa at alle de reelle
og igangvarende delprosjektene skulle vaere representert med minst
en informant, og at vi skulle f& med ulike institusjoner og etater som
var involvert og berort.

I tillegg til hovedinformantene hadde vi kortere, men nyttige samtaler
med andre enkeltpersoner som vi ble introdusert for, for eksempel
kantinedamen som sto for frokostserveringen, og kolleger av
informantene.

I Finnmark kom de relativt sent i gang med sitt prosjekt, og det var
utskiftninger i den lokale prosjektledelsen. Lenge trodde vi at vi ikke
skulle samle egne data fra dette pilotfylket, utover de innledende
telefonsamtalene vi hadde med den forste prosjektlederen. I sluttfasen
av evalueringen har vi imidlertid hatt flere telefonintervjuer med
nekkelpersoner ved prosjektskolene i Finnmark. Dessuten har planer
og rapporter gitt viktig informasjon. Mangel pé tid og andre ressurser
har gjort at vi har unnlatt & beseke prosjektet i Finnmark.

2.6.2 Elevene

Elevene og deres situasjon stér selvfolgelig sentralt i satsingen mot
frafall, og vi har veert opptatt av & fa fram deres stemme. Ideelt sett
skulle vi ha hatt vurdering av hvor mange feerre elever som sluttet i
videregéende opplering som en effekt av satsingen. Men fordi
tiltakene forst startet opp hesten 2003, kunne vi ikke gjennomfere en
statistikkbasert effektvurdering. I stedet valgte vi & intervjue elever om
deres erfaringer’. Vi intervjuet i alt 22 elever, fordelt pa to
prosjektfylker.

Ved den forste skolen hvor vi intervjuet elever, valgte skolen & la to
og to elever bli intervjuet samtidig, en framgangsmate som fungerte
sépass godt at vi nevnte muligheten overfor lererne ogsé i forkant av
senere intervjuer. De fleste intervjuene ble gjennomfort med to elever
om gangen. Nar de to elevene som ble intervjuet sammen var
forholdsvis like, syntes de & gi hverandre en viss styrke i matet med
den ukjente forskeren.

? Denne méten & inkludere elevenes stemme pa, ble gjort i samrad med
oppdragsgiver, da det viste seg at en statistisk basert effektevaluering ikke
var mulig innenfor rammene av prosjektet.
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Intervjuene tok fra tre kvarter til litt i overkant av en time, i enkelte av
intervjuene ble elevene rastlese mot slutten. Vi brukte ikke band-
opptaker, men noterte elevenes utsagn.

I utgangspunktet kan man sperre om utvalget av elever kunne bli
preget av skolenes gnsker om & framstd som vellykket eller i det
minste i et godt lys i sine bestrebelser i arbeidet mot frafall. Vi har
ingen grunn til & tro at skolene forsgkte & velge elever som ga et best
mulig inntrykk av skolen. Dette gjenspeiles i synspunkter og opp-
lysninger gitt av elever. Men det gjenspeiles ogsa av at to elever som
skulle intervjues, uteble fra skolen den dagen intervjuene foregikk. P&
en skole kunne vi ikke intervjue en elev som skolen hadde satt opp
som siste deltaker i intervjuene — fordi eleven den dagen var borte fra
sd vel hjem som skole og av hensyn til eleven selv na var ettersekt av
politiet i samarbeid med skolen. Ved en annen skole matte vi en mer
dramatisk historie: Eleven som skulle intervjues, var ikke kommet til
skolen. Vi ble fortalt at han 14 pa sykehuset etter en overdose med
rusgivende piller kvelden for.

Skolene ga oss for gvrig lite informasjon om elevene som faktisk ble
intervjuet, men pa en av skolene ble det pa forhand antydet at to av de
intervjuede elevene ikke herte til elever som slet pa skolen (et inn-
trykk de pafelgende intervjuene styrket).

Uansett hvilke elever skolene valgte ut for vare samtaler, intervjuene
kan ikke tolkes som representative for elevene generelt. Enda mindre
kan disse intervjuene i seg selv brukes som grunnlag for & felle en
dom over tiltakene som er iverksatt. Det er et begrenset utvalg elever
som er blitt intervjuet og intervjuene skjedde i en dagsaktuell kon-
tekst. Elevenes svar i et slikt intervju vil ogsa vere preget av hvem
som sitter vis-a-vis dem som intervjuer. For eksempel opplevde vi at
guttene var mer dpne og snakkesalige enn jenter'.

' Det kan ha spilt en rolle at det var en mannlig intervijuer.
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3 Vest-Agder: Bredde
gjennom OT-strukturen

3.1 Innledning

I Vest-Agder er satsingen mot frafall preget av stor bredde. Det
gjelder bade geografisk — p& hvor mange skoler man har satt i gang
tiltak - og innholdet i tiltakene; de ulike tilneermingene i hva man
faktisk gjor.

Ettersom Vest-Agder har gatt bredt ut i sin satsing, har vi ogsa
intervjuet mange iverksettere pa ulike nivé for & skaffe oss en oversikt
over fylkets hiandtering av prosjektet (jfr. kap 2). Datainnsamlingen i
Vest-Agder har derfor krevd en forholdsvis sterre innsats enn i de
andre fylkene. Mye av den informasjonen de svart engasjerte
intervjupersonene ga, kan bare tjene som bakgrunnsinformasjon i
dette kapitlet, grunnet rammene for evalueringen. For eksempel var et
gjennomgaende tema i samtlige intervju hvordan frafallssatsingen
inngér i en prosjektflora av tidligere og naverende prosjekter og tiltak
i fylket. Intervjurunden ga ogsa mye informasjon om skolehverdag og
dilemmaer generelt. Vi sier dette sapass tydelig, fordi dette er
eksempler pd tema som evalueringen bare gir begrenset mulighet for &
belyse. Vi har likevel forsgkt & fa frem synspunkter som belyser noe
av konteksten for frafallssatsingen.

Hovedspersmaélet i analysen er: Hva karakteriserer utformingen og
gjennomferingen av prosjektet i Vest-Agder? Vi vil serlig ha fokus
mot hvilke betingelser som 14 til grunn for tiltakene, og hvilke
erfaringer man har gjort underveis.

Vest-Agder er “pilotfylket av pilotfylkene” i den forstand at fylket var
forst ute med sin sgknad til Leringssenteret om forslag til tiltak, og
ogsa det forste fylket som arrangerte kompetansehevingskurset alle
fylkene er pélagt & gjennomfere som en del av frafallssatsingen. Det
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betyr at fylket til dels har hastet spesielle erfaringer i rollen som
iverksetter under Laeringssenterets prosjektledelse. Vi vil derfor i dette
fylkeskapitlet ta for oss Vest-Agders rolle overfor Laringssenteret i
storre grad enn hva vi gjer i de andre fylkesvise kapitlene. Det
innebzrer ogsa at den rene kompetansehevingsbiten i Vest-Agder blir
mer omtalt enn hva tilfellet er for de andre fylkene.

Kapitlet er lagt opp slik at vi forst tar vi for oss hvordan fylket har
organisert satsingen mot frafall og hvilken problemforstielse som
ligger til grunn for de valg man har gjort. Et viktig tema er sammen-
hengen mellom satsingens form og allerede eksisterende strukturer og
samarbeidsformer i fylket. | neste omgang presenterer og analyserer vi
de elverettete tiltakene. Til slutt i kapitlet diskuterer vi kort Vest-
Agders forhold til Laeringssenteret, for vi oppsummerer og vurderer
erfaringene med frafallssatsingen i fylket.

3.2 Tung forankring i utdanningsavdelingen

Som beskrevet i kapittel 1, tok frafallsatsingen utgangspunkt i at de
ekstra ressursene skulle kanaliseres mot og gjennom oppfelgings-
tjenesten. I Vest-Agder ble prosjektet tungt forankret i ledelsen av
utdanningsavdelingen i fylkeskommunen. Satsingen ble organisert
med en styringsgruppe og en prosjektgruppe. Styringsgruppa var den
samme som ledergruppa i utdanningsavdelingen, og prosjektgruppa
har bestatt av prosjektleder (som er delvis frikjopt fra annen stilling i
utdanningsavdelingen), samt to OT-radgivere fra de to skolene hvor
satsingen har hatt flest tiltak.

Som vi skal se senere, har ledelsen i utdanningsavdelingen spilt en
vesentlig rolle bade i tilretteleggingen og gjennomferingen av
prosjektet.'’ Den har ogsa statt for en stor del av kontakten med den
sentrale prosjektledelsen i Oslo, og med SEFS."* I denne sammenheng
er det ogsa et moment at Vest-Agder har vekslet pa hvilke represen-
tanter fra prosjektledelsen de har sendt til prosjektsamlingene som har
veert holdt av Laeringssenteret. Dette viser bade til den flate strukturen

' Et annet eksempel pa ledelsens direkte stotte: Utdanningssjefen har
tidligere gitt legitimitet til Drop-out-prosjektet (for det kom innunder
frafallsprosjektet), ved a delta pa et mote mellom ledelsen av dette prosjektet
og ordferere i fylket (se avsnitt 3.4.2).

12 SEFS star for Senter for kompetanseutvikling i den flerkulturelle skolen,
innlemmet i NAFO; Nasjonalt senter for flerkulturell oppleering f.o.m.
01.01.04.
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pa selve prosjektledelsen i Vest-Agder, og prosjektets tunge
forankring everst i utdanningsavdelingen."

Prosjektleders navearende stilling er som inntaksansvarlig for all
videregaende opplering i fylket. Vedkommende har hatt ansvaret for &
legge strukturen for Oppfelgingstjenesten i fylket. Det betyr at
prosjektleder har hatt tett kontakt med alle OT-rddgiverne gjennom
flere &r for frafallsatsingen kom i stand, og at de kjenner hverandre
godt. Disse relasjonene, sammen med strukturen, har vaert med pa & gi
foringer for satsingen.

Prosjektleder er frikjopt med midler fra prosjektet til 4 jobbe 20% med
frafallssatsingen. De to prosjektmedarbeiderne er begge frikjopt fra
sine respektive OT-radgiverstillinger med 20% arbeidstid i prosjektet.
Disse to har doble roller i satsingen: De er pa samme tid en del av
prosjektledelsen, og OT-radgivere pa henholdsvis Vennesla og
Kvadraturen. Dette er de to skolene som veert tyngst inne i frafalls-
satsingen gjennom flest antall tiltak. Disse to OT-rddgiverne var ogsé
drivkrefter i prosjektet ”Drop outs back on the track”, et EU-finansiert
prosjekt som ble selve flaggskipet i frafallssatsingen i Vest-Agder.
Den doble rollen gjor prosjektmedarbeiderne til et bindeledd mellom
prosjektet og sine respektive skoler, og sammen med prosjektleder, et
bindeledd til de andre OT-radgiverne. Prosjektledelsen er med andre
ord bred, og den er bade sentralt og lokalt forankret.

En forholdsvis stor andel av midlene til OT satsingen har gétt med til
lennsmidler til disse tre, i startfasen inntil 60% stillingsressurser. Det
har veert en bevisst prioritering i Vest-Agder at man har brukt
lonnsmidler til gjennomferingen pé de skolene hvor man har hatt
storst satsing.

3.2.1 OT -strukturen

OT-tjenesten er ulikt organisert i landets 19 fylker (se Buland og Havn
2004). I Vest-Agder ledes tjenesten av en OT-leder (sakalt "OT-
koordinator”) i utdanningsavdelingen i fylkeskommunen'*. Under seg

" Som falge av en omorganisering av etaten i 2002, har hele
utdanningsavdelingen en flat struktur. Det betyr at det er lite formelt hierarki
under ledelsen i utdanningsavdelingen. Disse organisatoriske forholdene har
antakelig bidratt til at frafallprosjektet har fatt en kombinasjon av sentralisert
og bred struktur.

' Alle akterer pa ulike nivéer i fylkeskommunen fremhever at modellen er
”desentralisert”, bade utdanningsavdelingen, skolene og OT-radgiverne. Vi
fikk inntrykk av at man i Vest-Agder er spesielt opptatt av & vektlegge dette. |
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har OT-leder 10 rddgivere med betegnelsen OT-radgiver”. 8 av disse
er skolerddgivere pa ulike videregdende skoler som har OT-arbeidet
som en del av sin stillingsprosent ved siden av ordinert rddgiver-
ansvar og/eller undervisning."® De to andre arbeider som OT-
radgivere, med undervisning i tillegg. De 10 radgiverne dekker fylkets
15 videregaende skoler pa denne méten:

Figur 3.1  Organisering av Oppfolgingstjenesten i Vest-Agder

Fylkesl_(ommune_ns OT-leder
utdanningsavdeling

9 videregaende skoler,
med 10 OT-radgivere O O|l© @ @
6 videregaende skoler / \\

plassert under OT-radgivere
ved andre skoler

Hvordan en slik organisatorisk modell fungerer, vil selvfolgelig vaere
avhengig av hvordan relasjonene i modellen skapes og handteres. I
Vest-Agder er det tydelig, at de fleste akterene har kjent hverandre
gjennom flere ar og har hyppig kontakt. Dette er med andre ord en
desentralisert modell med tette band mellom sentralforvaltningen og
det lokale nivaet. I tillegg ser det ut til at det er relativt tette band OT-
rédgivcleérne i mellom, som folge av regelmessige rddgiversamlinger i
fylket.

I Vest-Agder kalles frafallssatsingen konsekvent for ”OT-satsinga”.
Det illustrerer hvordan prosjektet delvis er iverksatt gjennom OT-

de andre pilotfylkene, ble organisasjonsmessige strukturer ikke i samme grad
tematisert av relevante akterer. Dette er interessant, ut i fra at alle landets
fylker for s& vidt har desentraliserte modeller for Oppfelgingstjenesten, men i
ulik form (jfr. Buland og Havn 2004). Det er mulig man i Vest-Agder sikter
til at man har OT-radgivere plassert pa flertallet av skolene, mens man ikke
har et regionalt niva mellom disse og OT-ledelsen i fylkeskommunen.

" Disse radgiverne er frikjopt med mellom 15-75 % av stillingsressursene til
OT-arbeidet (de fleste ligger mellom 20-60%).

' Det er viktig poeng at OT-ridgiverne i Vest-Agder ogsa er radgivere. Dette
gjor blant annet at det er feerre personer a forholde seg til i det samlede
radgivernettverket.
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strukturen og delvis gjennom skolenes ledelse (men dette gjelder i
mindre grad tiltaket ”de utfordrende elevene™).

Pa de 15 videregaende skolene i fylket er det rektorene og de
ansvarlige OT-rddgiverne og som har hatt ansvaret for gjennom-
foringen av tiltakene pé sine respektive skoler (det vil si de tiltakene
som har gétt gjennom OT-tjenesten. Dette gjelder ikke ’de
utfordrende elevene”).

3.2.2 Styring og ledelse

Utdanningsavdelingen fremhever at det var et viktig prinsipp da
satsingen startet opp, at man skulle ha en blanding mellom palagte
tiltak og tiltak som skolene selv kunne velge & sette i gang.

Det man gjorde, var & innkalle alle rektorer, OT-radgivere og
radgivere til en startkonferanse i mai 2003. Prosjektledelsen valgte
bevisst & ”innkalle” og ikke “invitere” skolene. Pa denne méaten
understreket man det forpliktende i satsingen.'” P4 startkonferansen
fikk skolene presentert en ’kafémeny” av en rekke mulige tiltak de
kunne velge mellom, i tillegg til tiltak som skulle vaere felles for alle.
Deretter valgte skolene hvilke tiltak de ensket. I denne prosessen var
prosjektledelsen i kontakt med om lag halvparten av skolene, for &
komme frem til et riktig tiltaksniva”. Denne kommunikasjonen gikk
gjennom rektorene. Etter runden med valg og prioriteringer for
sommeren 2003, startet iverksettingsperioden pa skolene.

Sent pa hesten hadde man en rapporteringsrunde fra skolene, og det
ble avholdt en ny samling for alle tiltakene i slutten av november. Det
ble klart at det var stor variasjon mellom skolene i hvilken grad
tiltakene var gjennomfert. Prosjektledelsen tok da kontakt med hver
av skolene, og gjennom en dialog mellom partene, ble tiltakene/
midlene justert ned. Totalt ble 150.000 av det samlede belapet til
frafallsprosjektet omdisponert.

Prosjektleder fremhever at han la opp til en rolle hvor han har sett det
som sin oppgave & vaere administrator i iverksettingsfasen, ikke
fagperson. Har har derfor bevisst ikke blandet seg opp i skolenes
gjennomfering etter at tiltakene var valgt ut. Det har veert et klart
onske fra utdanningssjefen om at man i ledelsen av prosjektet skulle
tenke struktur og helhet, og koble frafallssatsingen mot andre deler av
arbeidet med kvalitetsutvikling. Ingen av OT-rddgiverne eller

' Prosjektledelsen mener i etterkant at det var en svakhet at man ikke hadde
elever representert pa startkonferansen.
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rektorene vi har snakket med, gir for gvrig uttrykk for at de synes
prosjektledelsen burde vert handtert annerledes.

Intervjupersonene pa skolene fremhever alle at de har et svert godt
forhold til prosjektleder, at ledelsen er ryddig, klar og vet hvor den vil.
Denne erfaringen knytter seg ogsa til relasjonen prosjektleder
opparbeidet til OT-radgiverne i sin tidligere stilling som OT-leder.
Prosjektleder mener selv at det & kjenne OT-radgiverne og rektorene
godt fra tidligere, har gjort ledelsen og iverksettingen av prosjektet
lettere. Tillitsforholdet mellom OT-radgivere og prosjektledelse er en
apenbart viktig betingelse for gjennomferingen av frafallsprosjektet.
Blant annet ser det ut til at prosjektledelsen har vert godt informert
om tiltakenes fremdrift underveis i1 prosjektperioden. Dette til tross for
at det har veert et stort antall skoler og prosjekter a forholde seg til.

Prosjektledelsen har vert opptatt av & sikre prosjektet nedvendig
legitimitet pa skolene. Ledelsen i utdanningsavdelingen har derfor
deltatt pa begge samlingene i prosjektets regi.

3.2.3 Hvem er iverksetterne?

De fleste OT-radgiverne har hatt denne stillingen siden rett etter
reform -94, og er rekruttert fra rddgiverstillinger pa de samme skolene.
Dette betyr at det er et temmelig stabilt nettverk mellom radgiverne.
De tilhgrer samme aldersgruppe og mange har forholdsvis lik
profesjonell bakgrunn. Til en viss grad kan man si at disse faktorene,
serlig lang erfaring i arbeidet med samme type problemer, vil virke i
retning av en forholdsvis lik problemforstéelse i oppfatningen av
arsaker og nyttige tiltak i arbeidet med frafall. En slik felles problem-
forstaelse av arsaker til frafall kom frem i informantintervjuene.

Et viktig moment er at prosjektledelsen er svert ner problemene og
skolehverdagen. To av dem star midt oppi den som OT-radgivere hver
dag. De vet hvor skoen trykker. I tillegg har prosjektleder neer kontakt
med elever i en intens periode hvert ar; 1 forbindelse med inntak til
videregaende skole.

3.3  Hva sgkte Vest-Agder om og hva fikk
de?

Vest-Agder sgkte om & sette i gang i alt 7 tiltak (inkludert eget tiltak
om dokumentasjon og statistikk), som var beregnet a koste 1,8 mill.
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kr.'® Alle tiltakene ble godkjent fra Laeringssenterets side. Fylket fikk
imidlertid bare tildelt omlag halvparten av midlene de hadde sekt,
totalt 960.000. Dette forte til en viss skuffelse i prosjektledelsen. Etter
deres mening 1a sgknaden tett opp til mélformuleringene i satsingen.
Samtidig hadde Oslo, hvor man la opp til en langt smalere satsing, fatt
om lag 1,5 millioner.

Som felge av reduksjonen, fjernet Vest-Agder ett av de foreslatte
tiltakene, og reduserte antallet skoler som hvert av tiltakene skulle
omfatte. Prosjektledelsen sier at fylket likevel har fatt nok midler til &
gjennomfere hoveddelen av tiltakene. Men man kuttet i de midlene
som var avsatt til gijennomferingen av hvert tiltak. Satsingen har for
ovrig ikke utlest andre midler. Deler av frafallssatsingen i fylket var
nettopp ment som en styrking og spredning av igangsatte tiltak. Drop
out prosjektet hadde holdt pé i ca. 2 ar da prosjektet kom innunder
frafallsparaplyen, og i prosjektet ’de utfordrende elevene” var
idégrunnlaget og organiseringen av prosjektet allerede utarbeidet da
prosjektet ble definert innunder frafallssatsingen. I folge Laerings-
senteret var en del av bakgrunnen for kuttene i Vest-Agder, nettopp at
mange av tiltakene allerede var godt i gang.

I etterkant kan man sperre om ikke utdanningsavdelingen burde ha
senket ambisjonene ytterligere da de fikk halvert de ekonomiske
ressursene til prosjektet. Vi har inntrykk av at lite lennsmidler pa
skolene har gitt seg utslag pa litt "usynlige” méater ved at skolene ikke
har avsatt ressurser internt i form av klart definert #id.

3.3.1 Problemforstielse: Hvorfor ensket Vest-Agder
a gjore det pa denne méten?

I Vest-Agders seknad (tiltaksplan) til Laeringssenteret, formulerte
fylket et klart idégrunnlag for sin tenkning omkring frafallsproblema-
tikken:

Det er en stor utfordring for skolen at det mangler gode
alternativer til ordinar opplering. Nar alle har fatt rett og
mulighet til videregdende opplaring, og det samtidig er
en sterkt uttrykt offentlig oppfatning at dette er det riktige
valget, forsterkes skillet mellom hva som er normalt
forventet atferd og hva som oppfattes som avvik. Den
individuelle oppleringsretten har gitt oss en frasortert

'® I tillegg til de 7 tiltakene, var prosjektledelse fort opp som egen post.
Denne var beregnet & koste 450.000, og var dermed den nest storste posten pa
budsjettet, etter tiltakene under "Modeller for samarbeidet skole-bedrift”.
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gruppe utenfor skolen — noe som igjen kan bidra til at
”avviket” 1 sterre grad oppfattes som selvforskyldt.
Ungdom som har sluttet i skolen har uttrykt dette slik:
"For kunne en skylde pad at en ikke kom inn. Nd fdr alle
mulighet, og da blir det tydeligere at det er jeg som ikke
duger.” (Var utheving).

Man legger her vekt pé at frafall i dagens samfunn lett fér et stempel
som avvik, og som et individuelt problem. Som vi senere skal se, er
tiltakene fylket foreslér, i stor grad rettet inn mot & endre det
systemiske arbeidet rundt elever, og/eller endre skolehverdagen eller
kombinasjonen mellom teori og praksisundervisning for & skape sterre
trivsel og mestring for elevene. Man foreslér ikke sertiltak for grupper
av enkeltelever, slik Oslo gjer. Minoritetsspraklige er heller ikke
spesielt fokusert i de direkte elevrettete tiltakene. Man satser pa tiltak
som kan forbedre situasjonen der elevene er.Prioriteringen ser ut til &
henge sammen med en overordnet problemforstéelse i
utdanningsavdelingen: Vi er prinsipielt i mot ungdvendig
segregering”.

Tiltakene kan grovt deles inn i fire grupper (vér inndeling):

. Tiltak som dreier seg om & utvikle kompetanse og systemisk
arbeid rundt elevene (drop-out, de utfordrende elevene)

. Endring av leeringsmetoder: skole/praksis/arbeid (samarbeid
skole/bedrift)

. Bedring av betingelsene for overgangen mellom ungdomsskole

og videregaende (interesse- og ferdighetstest, aktiv skolestart)

. Endre skolemiljoet rundt den enkelte elev. Skape storre trygghet
og tillit mellom elevene, og mellom lerer og elev (aktiv
skolestart, kontaktleererordningen).

Denne inndelingen kunne vert gjort pa flere méater. Noen tiltak inngar
i flere kategorier. En av intervjupersonene uttrykte det slik:
”Kompetanseutvikling er innbakt i alle tiltakene”.

Fokuset i satsingen har bare delvis vert rettet mot feilvalg (i form av &
forebygge dette gjennom interesse- og ferdighetstest). Man har rettet
satsingen inn mot de elevene som faller ut av videregéende fordi de
ikke mestrer skolen eller ikke finner seg til rette av sosiale arsaker.
Som en sa det: ”Man gnsket & gjore noe for de elevene hvor frafall blir
oppfattet som et nederlag.”
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Samtidig var det en erkjennelse i prosjektledelsen om at "man ikke
kan fa tak i alle elevene”. Vi vil fremheve at mange av tiltakene har et
fokus hvor man forsgker & bygge systemer rundt elevene hvor de skal
bli sett”, uten at de trekkes ut i egne grupper. En viktig del var fokuset
pa overgangen mellom ungdomsskole og videregaende, og ikke minst
utpreving av nye kombinasjoner av skole/bedrift gjennom
modultenkning.

Strukturelle foringer

I Vest-Agder var det en klar prioritering at alle de videregéende
skolene i fylket skulle veere med i frafallsprosjektet. Dette valget
henger ogsé sammen med en tenkning i fylket hvor ledelsen er opptatt
av 4 involvere alle skolene. Man la opp til at minimum to skoler skulle
delta med sa stor aktivitet at de ville fa tilfort egne midler. Alle
skolene skulle delta med tiltak ’innen skole og leringsmilje” (fra
soknaden til Leeringssenteret). I hvilken grad alle skolene har
gjennomfort tiltakene de forpliktet seg til, har vi lite bakgrunn for &
vurdere.

Totalt er det gjennomfert 7 ulike tiltak innunder frafallsprosjektet
(omtales i 3.4). Som vi har vist, ble prosjektet organisert gjennom den
etablerte OT-strukturen (3.2.1). Som en av intervjupersonene sa det:
Strukturen 14 der, og det var naturlig 4 bygge pa denne. Gjennom
prosjektet s man ogsé en mulighet for & styrke OT-tjenesten ved &
tilfere okt kompetanse.

I ledelsen av utdanningsavdelingen har man sett positivt pa det & bli
valgt ut som pilotfylke. Fylket har fatt tilfort ekstra midler til & jobbe
videre med problemstillinger som de allerede hadde rettet
oppmerksomhet mot og til dels allerede var i gang med."® ”Vi fikk en
mulighet for & knytte ting sammen, vi gnsket uansett & jobbe med
frafall.” Et viktig poeng i de valgene som ble gjort, var at man la opp
til at tiltakene skulle ha en form hvor de kunne videreferes og
innbakes i den daglige drift nar prosjektperioden var over.

" Det avsluttete “differensieringsprosjektet” ble fremhevet som et prosjekt
som hadde satt eleven i sentrum, og som man na ensket & bygge videre pa
blant annet gjennom frafallsprosjektet.
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3.4  Erfaringer: Hva er gjort 1 tiltakene?

3.4.1 Dropouts back on the Track

Prosjektet ble startet opp ca. 2,5 ar for frafallsprosjektet.”® Det har blitt
vurdert som svert vellykket av fylket selv, og flere intervjupersoner
mener at prosjektet var en viktig grunn til at Vest-Agder ble plukket ut
som pilotfylke. Da prosjektet ble definert innunder frafallsparaplyen,
var modell- og utviklingsarbeidet i hovedsak gjennomfort. Av den
totale prosjektperioden pa 3 ar, falt det siste halve aret innunder
frafallssatsingen. Under denne paraplyen har man til dels drevet
prosjektet videre i Vennesla og delvis Kristiansand,”' men forst og
fremst har prosjektet rettet seg inn mot a fa i gang prosjektet i 5
kommuner vest i fylket, via de to OT-rddgiverne i Farsund og
Flekkefjord.”> OT-radgiver pa Vennesla, som er prosjektleder for EU-
prosjektet og prosjektmedarbeider i fylkeskommunen, har vart
veileder og prosjektleder.

Til grunn for drop-out prosjektet, ligger et enske om 4 fa til en
holistisk tilneerming og et forpliktende, systemrettet arbeid rundt
elever i Oppfelgingstjenestens malgruppe. Gjennom en slik sammen-
knytting vil man effektivisere arbeidet rundt ungdommene. Man har
utviklet en modell hvor relevante etater skriver under pa en
samarbeidsavtale hvor de forplikter seg til tverretatlig samarbeid
rundt ungdommene. Hoveddelen av arbeidet foregar i en kjernegruppe
(representanter fra sosialkontor/barnevern, A-etat, lensmannskontoret
og videregaende skole/oppfolgingstjenesten) som ledes av OT-

20 Drop-out prosjektet er et EU-finansiert prosjekt under Leonardo da Vinci
programmet, og involverer fire nasjonale grupper: Norge, Spania, Slovenia
og Kypros. Prosjektet er initiert og ledet av de OT —radgiverne ved Vennesla
og Kvadraturen vgs. som ogsé er engasjert som prosjektmedarbeidere i
frafallssatsingen i fylkeskommunen (jfr. 3.3.1). I Norge har prosjektet sitt
utspring i OT-arbeidet p& Vennesla og i lokalsamfunnet der.

2! [ Kristiansand ble drop-outprosjektet satt i gang pa Kvadraturen og Tangen
for frafallssatsingen. Her har aktiviteten veert langt mindre enn i Vennesla. En
arsak ser ut til & ha veert omorganiseringer i Kristiansand kommune.

22 Det er viktig & veere klar over at det allerede var nedlagt mye arbeid i
spredning av kunnskap om prosjektet i fylket; til alle rektorer, rddgivere og
etatssjefer. I tillegg fikk prosjektet stor oppmerksomhet ved oppstarten
gjennom bred medieomtale. Dette har antakelig sammenheng med at det var
prestisjefylt at en videregaende skole i fylket fikk tildelt Leonardo-midler
(Vennesla var den eneste). Prosjektet omfattet etter hvert ogsa
ungdomsskolene i Vennesla kommune.
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radgiver. Andre relevante samarbeidspartnere innkalles ved behov.
Arbeidet i kjernegruppa er klart formalisert.> En viktig del av
modellen er at ungdommen blir oppfordret til skrive under pé et
skjema hvor ungdommen/foresatt samtykker i at deres sak blir tatt opp
i kjernegruppa og samtidig fritar den enkelte saksbehandler fra
taushetsplikten. Dette "frigjor” etatene til & utveksle informasjon og
samarbeide raskere og tettere. Ungdommen skal vaere med pé det
forste matet i gruppa (pluss foresatt, hvis under 18 ar) og deretter ved
behov. Man tar for seg hele elevens livssituasjon og ser opplering,
arbeid, bolig, helse og fritid i sammenheng. Det har ogsa veert lagt
vekt pa a jobbe med foreldrenes rolle og mestring overfor
ungdommene. Erfaringene fra de to OT-radgiverne i Farsund og
Flekkefjord varen 2004, er at det har gatt tregt & f& prosjektet skikkelig
i gang. Den ene OT-radgiveren har hatt oppstartsmete hvor de aktuelle
etatene 1 de respektive kommunene fikk innkalling. Oppmsetet fra de
ulike etatene i1 de ulike kommunene var imidlertid svert variabelt.
Dette resulterte i at man matte innkalle til et nytt mate.

Intervjupersonene oppgir begge mangel pé tid i det daglige OT-
arbeidet som en viktig grunn til at de har kommet kortere i prosjektet
enn gnsket. De synes prosjektet er godt, og mener bestemt at det vil
virke effektiviserende og tidsbesparende nar det kommer ordentlig i
gang. Som én sier: 'l praksis har jeg dobbelt & gjore, derfor matte jeg
legge prosjektet pa is. Men vi skal 1 gang!” De tror ogsa at prosjektet,
nar det er etablert, ikke vil kreve ekstra midler, men kan bakes inn 1
det eksisterende arbeidet.* Intervjupersonene mener at prosjektet har
fatt dem til & sette i gang et nedvendig systemarbeid som de ellers
ikke ville gjort.

Ettersom prosjektet vurderes som sveert vellykket i Vennesla, kan vi
gjennom en rask sammenlikning mellom Vennesla og tiltaket vest i
fylket, peke pa enkelte faktorer som, sa langt vi har informasjon, ser ut
til & ha betydning for implementeringen av prosjektene i de ulike
kommunene.

Det er tydelig at forutsetninger i den lokale konteksten er avgjerende
for tiltakets gjennomfering. Intervjupersonene mener blant annet at
erfaringene med & fa de ulike etatene i de ulike kommunene med i et

3 Det skal vaere hyppige og faste meter i kjernegruppa, men partene kan ogsé
innkalles pa kort varsel. Det skrives referat, og det defineres klart hvem som
skal gjore hva, og nér det skal gjores. Alle tiltak skal evalueres av kjerne-
gruppa. Handlingsplanene for ungdommene endres dersom tiltak ikke virker.
1 prosjektperioden har hver av OT-rddgiverne fatt kr 15.000 til
gjennomferingen av tiltaket.
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forpliktende samarbeid, samsvarer med erfaringer OT-rddgiverne har
fra tidligere: En kommune betegnes for eksempel som” villig og
apen”, en annen som “’lukket og formell”. Ulike kommuner - og ulike
etater - preges av ulike forvaltningskulturer, noe som far betydning for
implementeringen av frafallsprosjektet.

I Vennesla er prosjektet drevet frem av ildsjeler som er profilerte i
lokalsamfunnet. Forut for drop-outprosjektet eksisterte det et
langvarig og sterkt samarbeidsforhold mellom OT-radgivere og
lensmannsetaten. Denne sterke alliansen har antakelig i betydelig grad
gitt prosjektet tyngde og gjennomslagskraft i kommunen. Ogsa i
Farsund og Flekkefjord er OT-rddgiverne personer med en kjent
posisjon i lokalmiljeet over lang tid: De forteller for eksempel at svaert
mange utenfor selve skolen vet at de er OT-radgivere (noe som
illustrerer de svart ulike betingelsene for Oppfelgingstjenesten i store
og mindre kommuner). Men, s vidt vi kan bedemme, har ikke OT-
tjenesten her liknende, slagkraftige allianser & bygge pa. Et godt
samarbeid med A-etat har kanskje ikke samme synlighet og gjenom-
slagskraft som et tett samarbeid med lensmannsetaten. [ denne
sammenheng er det et moment at alliansen 1 Vennesla bade er et
resultat av samarbeid mellom ildsjeler med felles problemforstéelse,
men ogsé et resultat av at ungdommene i malgruppa (i folge
informanter) har et storre rus- og kriminalitetsproblem enn i Farsund
og Flekkefjord. Dette har antakelig gjort samarbeidet mellom OT-
radgiver og lensmann i Vennesla mer patrengende og nedvendig.”

Vi vil ogsa trekke frem at oppstarten av drop-outprosjektet artet seg
ulikt sentralt og vest i fylket. Da etatsjefene ble innkalt i Vennesla og
Kristiansand, var det ordforeren i de to kommunene som innkalte
etatssjefene til et halvdagsseminar. Informanter fremhever at denne
forankringen i den politiske toppledelsen har hatt avgjerende
betydning for gjennomferingen av prosjektet: ”Vi hadde aldri fatt dem
med hvis ikke ordfererne hadde gjort dette”. Prosjektet i de fem
vestlige kommune har ikke nytt godt av den samme pangstarten (jft.
ogsa den brede mediedekningen).

Til slutt vil vi trekke frem et viktig poeng som gjelder forholdet
mellom formelle og uformelle prosesser. Drop-out prosjektet dreier
seg i stor grad om & formalisere og forplikte instanser i samarbeidet
rundt ungdommene. Som initiativtakeren til prosjektet sa: Vi folte at

> Se Carlsson og Von der Lippe (1997) for en beskrivelse av det arbeidet
som har vaert gjort i Vennesla rettet mot ungdom i nynazistiske miljg. Man
har drevet et sterkt forebyggende og tiltakspreget arbeid i kommunen, hvor
lensmannen har spilt en sentral rolle.
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det systemet vi hadde tidligere for samarbeid var veldig uformelt og
dérlig koordinert.” Vart inntrykk er at i Vennesla ligger mye av
prosjektets kraft nettopp i kombinasjonen av formaliserte rammer og
tette, uformelle relasjoner. Dette gir rom for en mdlrettet fleksibilitet.*®
Erfaringen illustrerer hvor viktig det kan vere & formalisere prosesser
ogsa 1 kontekster preget av “at alle kjenner alle”. I en studie av en
plan- og utviklingsprosess av sentrumsomradene i Eidskog kommune,
viser for eksempel Roe og Vestby hvordan prosessen ble vellykket
fordi det ble etablert klare rutiner og formelle rammer rundt prosessen,
i et lokalsamfunn hvor de sentrale akterene fra for i stor grad hadde
”tykke” og uformelle relasjoner til hverandre (Ree og Vestby 1994).
intervju med iverksetterne av drop-outprosjektet i de "nye” kommu-
nene, fikk vi inntrykk av en viss ambivalens: P& den ene siden sé de
behovet for formalisering og forpliktende samarbeid. Samtidig heftet
det noe negativt ved rutiner og det formelle: Vi er uformelle, vi vil ha
noe gjort.” Jfr. ogsa poenget ovenfor hvor en kommune betegnes som
”formell og lukket”. Det blir dermed viktig & se nir formaliteter blir
brukt til & lukke prosesser og nar de kan brukes til & ”dpne opp” og
skape forutsigbarhet og fleksibilitet.”’

3.4.2 De utfordrende elevene

I dette tiltaket var mye av grunnlaget lagt for frafallsatsingen kom 1
gang. Tiltaket vil ogsa fortsette etter at frafallssatstingen er avsluttet:
Det er beregnet & ga over til sammen 2,5 ar med avslutning sommeren
2005 (det er ogsé planlagt en uavhengig evaluering av prosjektet).

Bakgrunnen for tiltaket er kort fortalt: Utdanningsavdelingen i Vest-
Agder, PP-tjenesten for videregaende opplaering i Vest- Agder og
Serlandet kompetansesenter hadde startet opp et samarbeid for &

%6 Et konkret eksempel kan tjene som illustrasjon: I helgen ringer en fortvilet
forelder — for forste gang — til OT-radgiver, pa mobiltelefonen. Mandag
morgen er OT-radgiver i gang med & innkalle kjernegruppa, tirsdag avholder
de mete og blir enige om hvilke tiltak som skal settes i gang.

7 Gregory Bateson definerer fleksibilitet som “ubrukt potensial for endring”.
Overfort til var diskusjon, og svert forenklet sagt, kan man si at for & beholde
og utvikle et handlingsrom, ma man etterstrebe en balanse hvor verken
formelle eller uformelle relasjoner — eller informasjonskanaler - dominerer pa
bekostning av det andre settet med relasjoner eller kanaler (Bateson 1985).
Derfor ser man at kontekster preget av formelle relasjoner ofte vil forseke &
utvikle uformelle arenaer (for eksempel ved uformelle sammenkomster pa
arbeidsplassen). I drop-out prosjektet blir det n@rmest motsatt: Man bygger
klarere prosedyrer rundt relasjoner som man mener har vert for lite
formalisert.
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utvikle en helt ny modell i arbeidet med bestemte elevgrupper.®®
Prosjektet var rettet inn mot & heve kompetansen pa de enkelte
skolene for & handtere elever ’som kommer i konflikt med utdan-
ningssystemet”. Seerlig gjaldt det elever med AD/HD, Tourettes
syndrom og “tilsvarende vansker”, slik det beskrives i prosjekt-
beskrivelsen.” En del av utgangspunktet for tiltaket var derfor en
problemforstaelse knyttet til atferd som symptom pa — ofte skjulte -
medisinske diagnoser. Man gnsket & gke kompetansen hos lererne
omkring forstaelsen av symptomer og gi dem redskaper for & héndtere
vanskelig atferd. Angrepsvinkelen var & gjore dette pa en systemrettet
mate: Bade ved & endre det systemet/konteksten som eleven inngar i i
skolehverdagen, og ved a aktivere/omforme leerernes “interaksjon”
seg i mellom.

En viktig fering for vinklingen av prosjektet, var at PPT, da den ble
omorganisert i 2002, samtidig ble innrettet mot & jobbe mer
systemrettet og mindre individrettet. P4 samme tid kom det sterke
signaler fra nasjonalt hold til utdanningsvesenet om ogsa a sette
systemarbeid sterkere i fokus. Incitamentene for & utvikle
systemrettete tiltak kom med andre ord parallelt fra to ulike hold.

Da frafallssatsingen kom i gang, meldte tre skoler seg til & veere med
pa tiltaket: Vennesla, Kvadraturen og Mandal. Tiltaket ble organisert
slik at en prosjektgruppe bestadende av personer fra PPT og Serlandets
Kompetansesenter skulle ha den lopende ledelsen av prosjektet.* I
stedet for at man gikk direkte inn pé skolene og veiledet den enkelte
leerer eller radgiver i forhold til enkeltelever (slik det var tradisjon for
at PPT tidligere hadde arbeidet), tenkte man seg en ny modell hvor
man utviklet en type veiledningsteam pé hver av skolene, sékalte
”DUE-team” .*'. Nettverkssamlinger for teamene skulle holdes en
gang 1 halvaret i hele prosjektperioden, og man ensket & opprette en
fortlopenede “lukket konferanse” for utveksling av erfaringer pé
StatPed’s hjemmeside.

* Det er et viktig moment at PP-tjenesten i Vest-Agder ble omorganisert i
2001, slik at man né ogsa har en PP-tjeneste pa fylkeskommunalt nivé, det vil
si en egen PP-tjeneste for videregdende skole. Parallelt med
omorganiseringen, ble det lagt nye foringer for at tjenesten skulle dreie fokus
mer over pa systemrettet arbeid og i mindre grad jobbe individrettet, slik man
hadde hatt tradisjon for. Det vil si, en kombinasjon av disse to.

%% Undertittel pa prosjektet er: “Mestring av problematferd i skolen - med
serlig fokus pad ungdom med AD/HD, Tourettes syndrom (TS) og andre
tilsvarende vansker”.

30T det folgende refererer vi for enkelthets skyld til prosjektgruppa som
”PPT”, fordi tiltaket er lokalisert til PP-tjenesten.

! DUE er forkortelse for “de utfordrende elevene”.
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Erfaringer og vurderinger

Pa evalueringstidspunktet har tiltaket holdt pa litt under ett ar av
gjennomferingsperioden. S& langt knytter erfaringene seg sarlig til
organiseringen og gjennomferingen av veiledningsbiten pa skolene,
og til de to nettverkssamlingene som har vart holdt’*. Erfaringene fra
bade PPT og skolene vi intervjuet, peker mot felles tema. Begge parter
beskriver visse problemer med gjennomferingen.

En del av erfaringene har & gjore med forankringen av prosjektet pa de
ulike skolene.* Intervjupersonene legger vekt pa rektors rolle i
gjennomferingen av slike prosjekter. "Rektor er en nagkkelperson”. Pa
Vennesla har rektor veert engasjert og synlig og satt av konkret tid til
prosjektet. Imidlertid mener PPT i ettertid at man pa Vennesla kanskje
har gatt for fort frem, og at man burde ha tatt mindre steg av gangen.
Pa Kvadraturen — hvor vi ogsa snakket med en lerer — er det tydelig at
tiltaket ikke har fitt de nedvendige ressursene i form av definert zid.**
Laererne har mattet ta av sin ordinere samarbeidstid for & samarbeide/
motta veiledning. Det ser heller ikke ut til at DUE-teamene har hatt
nok tid til & arbeide med tiltaket. P4 Kvadraturen mener deltaker i
DUE-teamet at de har kommet kort i prosjektet, og at det forst er né,
rett for paske, at de har begynt & jobbe med dette. Tid og rammer har
veert en vesentlig barriere i gjennomferingen.

Nar det gjelder forankring, legger PPT vekt pé at utdanningssjefen har
veert entusiastisk ved oppstarten av prosjektet. Men de kunne ensket
seg en storre interesse underveis. Man hadde ogsa mottatt signaler om
at PPT skulle frikjopes 10% til administrativt arbeid i prosjektet. Disse
midlene ble imidlertid kuttet (som en folge av at rammene for
prosjektet som helhet ble redusert).

De viktigste vanskelighetene i iverksettingen av tiltaket ser ut til &
dreie seg om ulike rolleforventninger hos hver av partene. Modellen
med a bygge opp veiledningsenheter pa hver av skolene bryter med
den erfaringen skolene har fra tidligere, hvor PPT kommer inn og
veileder laererne direkte i forhold til enkeltelever. Det er tydelig at
1.linjen, leererne, i dette tiltaket har hatt en forventning om & motta
direkte radgiving fra PPT. Det er ogsa tydelig at nar man har forsekt &

32 Det har ogsé vert gjennomfort leerer- og elevundersokelser (blant de
elevene som faller inn under tiltaket) pa de respektive skolene, i regi av PPT.
33 Vi har ikke foretatt intervju p4 Mandal videregdende og har lite
informasjon om gjennomferingen av tiltaket pa denne skolen.

3 Kvadraturen er den eneste skolen hvor man ogsé har hatt med helsesoster i
DUE-teamet. Prosjektledelsen legger vekt pa den positive erfaringen ved &
trekke med denne helsefaglige kompetansen i teamet.
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gjennomfere veiledning fra DUE-teamet til lerere pé skolen, har man
ogsé opplevd barrierer. Pa den skolen hvor vi intervjuet representanter
for DUE-teamet, kom det fram en ganske stor frustrasjon over
veiledningsrollen til prosjektgruppa. Man kan tenke seg at en slik
veiledning forutsetter bestemte relasjoner mellom den som gir og den
som mottar veileding. I dette tiltaket ble veilederrollen lagt oppa”
relasjoner som allerede er fylt av flere ars erfaring med hverandre som
kolleger. Poenget er ikke om relasjonene er gode eller darlige, men at
de allerede er ladet med foringer. Som én sa: Det blir som & vaere
”profet” i eget land. Veilederrollen vil bety en omdefinering av
etablerte relasjoner. Forutsetningene for en slik omdefinering ser ikke
ut til 4 ha veert til stede.”> DUE-teamene var ment & vaere “agenter” for
kompetanseheving pé skolene. Sa langt har de ikke fungert etter
intensjonene.

Et annet viktig moment intervjupersonene fremhever, er at det har
veert vanskelig d etablere en felles forstdelse mellom PPT og
nettverket (det vil si de tre DUE-teamene) om idégrunnlaget i tiltaket.
En informant fra et DUE-team sier for eksempel at ”det er vanskelig &
forsta hva “’systemisk” er”. PPT sier ogsa at de har erfart at de ikke
helt har fatt til & formidle tankegangen rundt modellen.*®

Momentene i disse erfaringene betyr at man i forarbeidet og
iverksettingen av tiltaket har veert for lite oppmerksom pa de
kontekstspesifikke egenskapene og de strukturelle forutsetningene
tiltaket skulle settes inn i. Dette er erfaringer PPT selv trekker frem
som viktig l&erdom fra prosessen: Blant annet synes de at "vi skulle
brukt mer tid pa & bygge plattform pa skolene.” PPT mener likevel at
tiltaket representerer en svert viktig tilnerming hvor man har begynt 4
jobbe reelt forebyggende”. Etter deres mening representerer tiltaket
en dreining av fokus mot ”hva er i veien med eleven?” til hva er i
veien med skolen?”.*” PPT fremhever at de har lert mye av hva de

%> Som ¢én sa det: ”Veiledning er en touchy ting”. Blant annet kan det vaere et
hinder at mange av leererne som skal veiledes selv har veiledningsutdanning.
Det er ogsa et spersmal hvordan veiledningen skal defineres; “hva den skal
vare.”

36 Dette illustreres av at det varen 2003 var et mete for nettverket, der
entusiasmen i etterkant for ferste gang var stor hos deltakerne. En forsker fra
NOVA hadde holdt et foredrag som tydeligvis “traff”. Foredragsholderen tok
utgangspunkt i forskning omkring den konkrete skolehverdagen, og gjennom
dette knyttet sammen teori og praksis.

37 Uten at vi har mulighet til & diskutere dette videre her, ville det veert svart
interessant & underseke i hvilken grad dette fokuset mot problematiske trekk
ved elevens omgivelser kan vare vanskelig & handtere for de ansatte pa
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ikke skal gjore i fremtiden, og definerer preving og feiling ikke som
nederlag, men ngdvendig kunnskapsutvikling. Etter & ha jobbet
overfor skolesystemet i mange ar, er det likevel bemerkelseverdig at
de gjennom dette prosjektet har oppdaget helt nye trekk ved skolen
som organisasjon. En intervjuperson sier:”Jeg har jobba mye med
videregéende fra for, men jeg var ikke klar over at det var s mye
”pompel og pilt”. S& mye reparasjoner”.

Det ser ut til at dette tiltaket, nettopp ved & vaere en modellutpreving
av systemrettet arbeid, har avdekket systemtrekk i skolehverdagen, om
enn pa en annen mate enn prosjektledelsen opprinnelig hadde tenkt
seg. Dette peker mot at det er store forskjeller pa & arbeide terapeutisk
og individrettet vs systemrettet og kontekstuelt, og at man gjennom &
dreie vinklingen, nettopp oppdager andre betingelser ved feltet.

Pa bakgrunn av disse erfaringene, kan man sperre om ikke tiltaket
hadde tjent pa et neermere samarbeid mellom PPT og skoleverket for
tiltaket ble satt i gang. Ledelsen i utdanningsavdelingen har vaert med i
utformingen av prosjektet. En sterkere erfarings- og idéutveksling i
forkant og/eller underveis mellom ansatte pa skolene og PPT kunne
veert nyttig. P4 den annen side var det antakelig vanskelig & se dette
som et behov i forkant; PPT hadde jo nettopp lang erfaring med
skolene.”®

3.4.3 Interesse- og ferdighetstest

Dette er en elektronisk test som brukes i radgivingsarbeidet med
10.klassinger. Formalet er & hjelpe elevene til mest mulig treffsikkert
valg av studieretning pa videregdende skole. Gjennom arbeidet med
dataprogrammet skal elevene bevisstgjeres pé sine egne preferanser
og muligheter. Tiltaket har derfor ogsé karakter av & rette seg inn mot
karriereplanlegging. Testen brukes som et ledd i den personlige
veiledningen som gis av radgiverne til den enkelte elev.

Testprogrammet er tatt i bruk pa alle ungdomsskolene i fylket.
Tiltaket er en viderefering av en tidligere test som ungdomsskolene i
fylket brukte, og midlene fra frafallsprosjektet har i gatt til & utvikle
programmet og laere opp radgiverne i bruken av det. Frafallssatsingen

skolene, og dermed vare en medvirkende arsak til noe av motstanden blant
leererne, evt. i DUE-teamene.

¥ PPT etterlyser en generelt sterkere prioritering fra utdanningssjefens side
nar det gjelder & prioritere mellom ulike prosjekter. De mener at man i
videregéende skole satser pa for mye, og at det er for lite konsentrasjon om
en rod trad.
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har pé dette omradet blitt brukt til & videreutvikle og forbedre et
eksisterende tiltak. I folge en informant i ungdomsskolen, hadde
vedkommende erfart at elevene virket mer positive til dette
programmet enn det forrige som skolene brukte.

3.4.4 Samarbeid skole/bedrift

Dette tiltaket ser fylkeskommunen selv som et av de viktigste i
frafallssatsingen og er det av tiltakene i Vest-Agder som har fatt den
storste andelen av midler. Hensikten var, i felge informanter, ”a preve
ut modeller for mer fleksible oppleringslop”. Tiltaket er gjennomfort
pa de to hovedskolene for satsingen: Vennesla og Kvadraturen. I
”samarbeid skole/bedrift” prever man ut nye méter & kombinere
skoleundervisning og praksis pa. Tiltakene er rettet inn mot elever pa
forste ar pd yrkesfaglige studieretninger. Intervjupersonene forteller at
prosjektet i en viss grad kan sees som en forlengelse av sider ved
drop-out prosjektet: En vekt pa holistisk og mer “omsluttende” arbeid
rundt elevene og et enske om & bringe inn mer praksis i en
undervisning som lett blir for teoritung for noen elever.

Utformingen og gjennomferingen av tiltaket har artet seg svaert ulikt
pa Kvadraturen og Vennesla. Dette har flere arsaker. En av de
viktigste er at skolene etter gnske fra utdanningssjefen, har utviklet
tiltaket pa helt ulike typer studieretninger. I tillegg kommer at
tiltakene er plantet i to ganske ulike kontekster som gir ulike
betingelser for gjennomferingen; blant annet er Kvadraturen en langt
storre skole enn Vennesla, og mens Vennesla er en kombinert skole,
er Kvadraturen en ren yrkesfaglig skole.

Pa Kvadraturen

Her har man rettet ”samarbeid skole/bedrift” inn mot grunnkurs i
helse- og sosialfag. Det betyr at tiltaket forst og fremst omfatter jenter.
P& dette grunnkurset er i utgangspunktet all oppleringen teoretisk.
Behovet for en praksisdel ble derfor ansett som spesielt stort her.
Elevene har fétt tilbud om & ha praksisopplering i bedrift 1 dag i uka
(Sakalt modulstrukturert, det samme gjelder pa Kvadraturen). I en
klasse gnsket 13 av 15 elever dette (de to andre er pa skolen disse
dagene). At tiltaket til slutt omfattet nesten en hel klasse var, i folge
skolen, tilfeldig. Opprinnelig ensket man 4 la tilbudet gjelde elever
spredt rundt i flere klasser.

For hver elev utarbeides det en instruks til praksisplassen. Farste
skoledag etter praksisdagen, ma eleven skrive en rapport fra arbeidet.
Dette fungerer ogsa som en del av norskfaget. Tre timer i uka setter
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skolen inn en ekstralarer 1 klassen, for at elevene skal hente inn den
teorien de mister nar de er i praksis.

Erfaringene fra gjennomferingen pa Kvadraturen, er at tiltaket kom
sent 1 gang, forst pa nyaret 2004. En informant forteller at det var flere
arsaker til dette, til dels kan man si at de henger sammen og bunner i
en generell mangel pd tid for iverksetterne, noe som gjorde plan-
leggingen for darlig. Blant annet burde skolen i folge informant-
intervju ha arbeidet mer med & samordne timeplanene. Det var ogsa en
stor jobb for lederen for tiltaket & & pa plass alle praksisplassene.
Opprinnelig var det planlagt at dette skulle gjores i samarbeid med
opplaeringskontoret for helse- og sosialfag, men det viste seg at de
hadde for mye annet & gjare, og etter et par maneder matte OT-
radgiver pé skolen selv ta denne delen. Det viste seg for det forste at
det var mye lettere & skaffe praksisplasser i private bedrifter enn i
offentlig virksomhet. Det viste seg ogsé at flere elever klarte 4 skaffe
praksisplass selv, ofte via kjente eller ut i fra relasjoner de hadde til
arbeidsplass fra tidligere. Feerre elever ensket & arbeide pé sykehjem,
slik skolen opprinnelig trodde og lenge forsekte & fa til. Lederen for
tiltaket pa skolen forteller at han har hatt en rekke praktiske
frustrasjoner med gjennomferingen, men synes prosjektet har fort til
nyttige erfaringer, og vurderer tiltaket p& skolen som vellykket for
dem det gjaldt; elevene: ”Samtlige elever er kjempeforngyd!” Ikke
minst ser det ut til at prosjektet har hatt en direkte betydning for
frafall. En av iverksetterne pa skolen sier: Vi har ikke mistet noen
elever i den klassen forelopig, og det er uvanlig!”

I intervju blir vi fortalt at mangelen pa frafall i klassen skyldes bade
selve kombinasjonen teori og praksis, men ogsa at bade laerere og
elever har fatt mer oppmerksomhet en normalt. OT-radgiveren har
ogsé jobba mer med enkeltelever i tiltaket enn vedkommende ellers
ville gjort.

Pa Vennesla

Pa Vennesla har man ikke “’spredt” tilbudet ut til enkeltelever, men
laget en egen prosjektklasse pé grunnkurs mekaniske fag. Klassen
bestar av 12 elever, alle gutter. Klassen drives av en klassestyrer og en
kontaktlerer.” Elevene kan velge om de vil ta studieretningsfagene pa
skolen eller i bedrift. Dersom de velger & ta fagene i bedrift, har eleven

3% Klassestyreren er den OT-rddgiveren som ogsa driver drop-out prosjektet
og er i prosjektledelsen for frafallsprosjektet i fylket. OT-radgiveren som
driver tiltaket p&d Kvadraturen har samme posisjon i prosjektledelsen.
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utplassering 2 dager i uka.”’ Larerne har muligheten for 4 ta eleven
inn pa skolen én av disse dagene for teoretisk undervisning.

I tillegg til dette tiltaket, har man i klassen satt inn to andre tiltak i
frafallssprosjektet: Aktiv skolestart setter fokus pa miljeskapende
aktiviteter for & lette overgangen mellom ungdomsskole og
videregdende. Kontaktleererordningen innebarer blant annet hyppige
elevsamtaler, utstrakt foreldresamarbeid og utarbeiding av individu-
elle oppleringsplaner. I tillegg har man satt i gang bruk av data i
undervisningen.

I folge intervjupersonene, viser erfaringene fra Vennesla at det har
veert fruktbart & rette tiltaket inn mot bare én klasse, og ikke alle de tre
parallellene pa studieretningen. Skolen er avhengig av et godt sam-
arbeid med naeringslivet og et stort kontaktnett for & skaffe praksis-
plasser. Flere klasser i tiltaket samtidig ville okt presset for a skaffe
praksisplasser. Muligheten for & skaffe plasser svinger i takt med
konjunkturene i naringslivet, men skolens erfaring er at bedriftene
bade ser nytten av drive rekruttering pa denne maten, og at de har et
stort sosialt hjerte”.

Elevenes holdning til praksisplassene har endret seg i lopet av
prosjektperioden; interessen for utplassering har blitt mindre hos
elevene i lapet av skoledret. Dette knytter en intervjuperson til at
klassen er satt sammen av de elevene som trenger aller mest
oppfelging, og at toleransen for eksempel & mote opp for sent om
morgenen, eller ikke melde fra om fraver, er sterre i skolen enn i
bedriftene. En av bedriftene hadde gitt beskjed om at de ikke lenger
onsket & ha en elev de hadde dérlige erfaringer med. Samtidig har
ingen elever sluttet i klassen i prosjektperioden. Alle elever blir fulgt
opp av laereren ogsé ute pa praksisplassene (i likhet med pa
Kvadraturen). Vi vil fremheve at disse erfaringene viser hvor
krevende det kan veere & legge til rette et opplegg som skal sikre at
alle elever klarer & fullfere videregaende skole.

Vi vurderer det som en interessant erfaring at elevene ved
Kvadraturen gjennomgéaende var svaert forneyd med utplassering i
arbeidslivet, mens enkelte av elevene pa Vennesla i en viss grad sekte
“tilbake til skolen”.*' Det kan vaere svart mange arsaker til dette, som
det ligger utenfor denne evalueringens rammer & analysere. Men
mulige spor a forfalge videre kan vere forskjeller mellom gutter og

%0 Til forskjell fra Helse- og sosialfag, har lzereplanen for grunnkurs
mekaniske fag allerede en del praksis i undervisningen.

*! Det er viktig & huske p4 at dette er iverksetternes vurdering av elevenes
tilpasninger.
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jenter, ulike typer arbeidsplasser og maten praksisplassen er skaffet til
veie pé (flere av jentene pa Kvadraturen hadde skaffet den selv, noe
som antakelig vil fore til storre ansvarsfolelse). Det er ogsa mulig at
elevene selv fornemmer at de i storre grad trenger den tette opp-
folgingen de fér i en liten klasse med stabile voksenpersoner. Tkke
minst er elevene i klassen “omsluttet” av tre av tiltakene under
frafallssatsingen (fire hvis man regner med drop-out prosjektet). Dette
har gitt en effekt hvor tiltakene har stettet oppunder hverandre. Dette
likner pé erfaringene fra Oslo med OMAMU-tiltaket for en liten
klasse av minoritetsspréklige elever, hvor for gvrig ogsé alle er gutter.
Uansett er det en vesentlig erfaring at ungdommene ikke har sluttet pa
skolen.

Vi vil foye til at iverksetterne pd Vennesla hadde erfaringer fra
tidligere méter & organisere forholdet mellom skole og praksis pé, som
de s& som vel sa fruktbare som tiltaket under frafallssatsingen. Det
gjaldt en ordning hvor elevene tok grunnkurset over 2 ar i stedet for
ett. Dette ble imidlertid for dyrt for fylkeskommunen over tid. Et
annet moment var utviklingen av lereplanen pa mekaniske fag, hvor
antallet timer med sveising var redusert.

3.4.5 Kontaktlererordningen®

Malsettingen for tiltaket var a lage rutiner for tettere oppfelging rundt
hver enkelt elev. Tiltaket har veert satt i gang pa 7 av de videregaende
skolene i1 Vest-Agder: Foruten Vennesla, ogsa de 5 skolene vest i
fylket som er omfattet av drop-out-prosjektet, i tillegg til Gimle vgs. i
Kristiansand. Vi har ikke grunnlag for & vurdere implementeringen av
tiltakene pa alle skolene, men baserer oss pa informantintervju forst
og fremst ved Eilert Sundt vgs. i Farsund og Vennesla vgs.

I Farsund var man i gang med & prove ut tiltaket allerede i skolearet
2002/03. Dette var for frafallssatsingen, og ogsé for endringene i
opplaringsloven i 2003 (hvor det ble lovpalagt & holde 2 elevsamtaler
i aret a 30 minutter). Rektor var selv kontaktlarer for & prove ut
ordningen. Da frafallssatsingen kom, benyttet man prosjektet til &
etablere tiltaket i 2-3 klasser pa forste aret pd allmennfag. Informanter
forteller at dette er et tiltak som ville kommet uavhengig av satsingen,

*2 Tiltaket har gatt under flere navn i satsingen, ogsé “basislarerordning” og
”mentorordning”. Sa vidt vi vet, har dette blant annet sammenheng med at
det ogsa pé nasjonalt niva har vert brukt ulike begrep om ordningen. Fra og
med endringen i opplaeringsloven i 2003 kalles det kontaktlarer.
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men prosjektet har veert med pé a gi tiltaket legitimitet. Tiltaket har
ikke mottatt ekstra midler og heller ikke utlest noen form for midler.*

Erfaringene sa langt viser, i folge intervjupersoner, at samtalene ber
finne sted ofte; helst med 14 dagers mellomrom. Det er bare satt av 10
minutter pr. elev, og ofte kommer det opp andre tema enn de man tar
utgangspunkt i.** Nér det gjelder implementeringen av tiltaket pa
skolen, forteller informanter at det er en viss mangel pa entusiasme for
tiltaket blant deler av staben: Noen laerere kvier seg for det ekstra
ansvaret de mener ordningen medforer, og tiltaket kan ogsa sees som
en viss endring av lererrollen mot et tettere forhold til den enkelte
elev. Pa denne skolen er tiltaket i stor grad drevet fram av skoleleder.
Det skiller seg dermed fra implementeringen av andre tiltak i
frafallsatsingen, hvor gjennomferingen av tiltaket forst og fremst har
veert delegert til OT-radgiver. Rektor har sett det som nedvendig a
”fronte” tiltaket for & bedre mulighetene for gjennomfering.

Vennesla

Her har man satt i gang tiltaket som gar innunder frafallssatsingen i
totalt tre klasser f.o.m. hasten 2003. Skolen har gjort det slik at det pa
yrkesfaglige studieretninger er to kontaktlaerere pa 15 elever, mens det
pa allmennfag er tre kontaktlerere pr. 30 elever. Som pa Eilert Sundt
vgs., er samtalene strukturert etter et skjema som eleven fyller ut pa
forhand. Skolen har jobba mye med malen for disse samtalene.

Mens man pé Eilert Sundt har brukt kontaktleererordningen til & dele
klasser, har man p& Vennesla — pa de yrkesfaglige studieretningene - i
stedet delt arbeidet med en klasse mellom to larere. Vi ble fortalt at
det har fungert godt med to leerere. Samtidig papekes det at dersom en
slik arbeidsdeling skal fungere, ma begge lererne ha en felles
forstaelse av hvor mye innsats de legger inn: ”A dele ansvaret seg i
mellom i stedet for & dele elevene, fungerer bare dersom du har to
leerere som er villige til & jobbe.”

* Dette var et av de tiltakene hvor fylket reduserte ressursene de opprinnelig
hadde tenkt & bruke pa skolen.

* En grunn til at skolen ser ordningen som viktig, er at tiltaket er ment &
bedre kontakten mellom laerer/elev og skolens oversikt over laeringsmiljoet.
Erfaringen er at ordningen er lettest for leereren a gjennomfere det forste aret
elevene er pa skolen, for da er elevene mest samlet. Man mener ogsa at det
forste skoledret er avgjerende for elevene, og derfor viktigst & sette inn
tiltaket pa dette trinnet. Ordningen kan motvirke tendenser til at leerere lar
svake elever vaere i fred. I samtalene legger skolen opp til at det skal vere
fokus pé elevenes ansvar for egne valg.
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Informanter sier tiltaket pa skolen i stor grad er en viderefering av
elementer fra en konflikthandteringsmodell som skolen har jobbet
med i et tidligere prosjekt. Arbeidet med kontaktleererordningen ble
”fremsyndet av de sentrale tiltakene”. Intervjupersonen sikter her
antakelig bade til frafallssatsingen, og til lovendringen i 2003.

3.4.6 Aktiv skolestart

Dette tiltaket har som malsetting & lette overgangen mellom ungdoms-
skole og videregdende skole. Som frafallsprosjekt er tiltaket er bare
gjennomfort ved Vennesla vgs. (men andre skoler i fylket har tidligere
satt i gang liknende type tiltak). Bakgrunnen for tiltaket er den
erfaringen at faren for frafall er storre nér eleven er sosialt usikker.
Ved 4 gjore de nye elevene kjent med leereren, skolen og hverandre i
lopet av de forste dagene etter at de begynner pé videregaende, kan
man lette overgangen mellom ungdomsskole og videregéende.

Tiltaket ble gjennomfert i alle grunnkursklassene ved skolestart hasten
2003. Opplegget bestod av en strukturert "’bli kjent samtale” med
leereren, ulike bli kjent” evelser i klassen og vekt pa & skaffe eleven
oversikt over skolen og personalet.

Skolen foretok en liten skriftlig internevaluering av tiltaket blant
leererne 1 anledning av at NIBR-forskeren skulle besgke skolen.
Responsen var svert positiv, det eneste man hadde hatt problemer
med, var gjennomfering av en av delene i opplegget, den sakalte
”Kens diamant” (et slags ”spill” for & fa frem elevenes definisjon av et
godt leringsmilje). S& vidt vi kan bedemme, var denne modulen ikke
vesentlig 1 gjennomfoeringen av tiltaket som helhet.

Intervjupersoner mener at prosjektet ikke ville kommet i gang pa
Vennesla uten frafallssatsingen

3.4.7 Valgfag: Aktiv elev

Skolen utviklet et opplegg for dette tiltaket for frafallssatsingen ble
iverksatt (opplegget var etter modell fra Akershus fylke) og hadde
planlagt & sette i gang tiltaket hosten 2003. Da prosjektet ble definert
innunder frafallsparaplyen, sikret det nedvendige midler til deler av
gjennomfoeringen.

”Aktiv elev” er et valgfag pa 2 timer i uka som tilbys elever pd VKI
pa tvers av studieretninger. Tiltaket er en del av skolens rusfore-
byggende arbeid. I stedet for & drive tradisjonelle holdningskampanjer,
har man laget en modell hvor ungdom skal fremtre som positive
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rollemodeller for yngre ungdom: Det skal veere "harry” a ruse seg, og
”kult” & veere rusfri. Et konkret mal er at elevene pa slutten av skole-
aret skal oppseke 7. klassinger pé barneskolen. Tanken er at de samme
elevene blir fulgt opp av de eldre elevene hosten etter, nir de begynner
pa ungdomsskolen. Innholdet i faget er ellers sterkt elevstyrt. De 13
plassene som var avsatt pa valgfaget, er fylt opp.

Forebygging av rusproblemer pa barne- og ungdomstrinnet har form
av sveert langsiktig arbeid hvor eventuelle “resultater” i form av
manglende frafall p& videregaende skole vil manifistere seg lenge etter
at tiltaket er gjennomfort. Slik sett er dette tiltaket det av tiltakene i
Vest-Agder som i minst grad er rettet direkte inn mot frafalls-
problemet ’her og nd”.

3.5 Relasjonen til Laringssenteret

Som nevnt i innledningen til dette kapitlet, har Vest-Agder hostet
erfaringer i forhold til Laeringssenteret som er spesielle for fylket. Vi
vurderer det slik at disse erfaringene i stor grad henger sammen med
at Vest-Agder gjennom prosjektperioden har holdt tidsfrister og veert
tidlig ute med gjennomfoering av felles kompetansehevingstiltak.
Dermed har Vest-Agder vert det fylket som har tydeliggjort et
spenningsfelt mellom det sentrale og det lokale nivéet. I denne
forstand har de hatt en rolle som pilotfylket blant pilotfylkene”.

Nekkelinformanter i fylket har opplevd at OT-satsingen for en stor del
har tatt form gjennom Leringssenterets dialog med de fire fylkes-
kommunene, det vil si at veien er i stor grad blitt til mens man gér”.
De mener at denne strategien utvilsomt har hatt sine fordeler, spesielt
fordi fylkeskommunen synes at den er blitt hert og tatt pa alvor.
Samarbeidet med Laringssenteret har vert preget av en apen og
konstruktiv dialog. Samtidig har Vest-Agder underveis opplevd en
noe utydelig struktur og framdriftsplan, blant annet pa grunn av
justeringer og endringer i planene.

For det forste, synes man i Vest-Agder det var uheldig at fylket matte
vente lenger enn forventet pa svar pa den opprinnelige prosjekt-
soknaden til Laeringssenteret, fordi de andre fylkene leverte inn sine
seknader for sent. Dette betydde 2-3 maneder dedtid for dem ved
starten av frafallssatsingen.
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For det andre, dreide det seg om visse problemer knyttet til gjennom-
foringen av kurset “Er gode rad dyre?”* Vest-Agder var det forste
pilotfylket som gjennomferte kurset, med tre samlinger hesten 2003, i
tillegg til oppgaver deltakerne skulle sende inn mellom samlingene.
Avtalen var at SEFS, Laringssenteret og hagskolen skulle sta for det
faglige innholdet, mens fylkeskommunen skulle ha ansvaret for den
praktiske gjennomferingen. Underveis i planlegging og gjennom-
foringen, erfarte man i Vest-Agder at manglende rolleavklaring
mellom de ulike instansene, en utydelig ansvarsplassering og knapp
tid forte til for lite felles planlegging og uklare resultatmal. Denne
svakheten ved rammebetingelsene medferte at det faglige innholdet i
kurset ikke traff mélgruppen godt nok. Deltakere som hadde forvent-
ninger om at ekspertise pd omradet skulle tilfere nye redskaper for
handtering av frafall blant minoritetsspraklige, fikk ikke innfridd disse
forventningene. Den knappe tiden for gjennomferingen var et
problem: Som én sa det: “Enten ma retten vaere laget pa forhand, eller
du mé ha tid til & lage den underveis. Vi falt mellom to stoler.” Nar det
gjelder tidsaspektet, vil vi tilfoye at liten tid ogsa gir mindre rom for a
justere kursen underveis mellom samlingene. Prosjektledelsen i fylket
tok opp disse sidene ved gjennomferingen direkte med den sentrale
prosjektledelsen. Neokkelinformanter i fylket fremhever at man hadde
en meget apen og konstruktiv dialog med Laeringssenteret.

Som vi skal se 1 neste kapittel, er erfaringene fra Vest-Agder i stor
grad sammenfallende med de erfaringene som senere ble gjort da Oslo
skulle gjennomfere denne delen av frafallssatsingen. I Oslo ble
imidlertid prosessen mindre problematisk. Fylket gjennomforte kurset
etter at Vest-Agder hadde holdt sitt, Oslo hadde allerede fétt informa-
sjon om Vest-Agders erfaringer, og hadde derfor sterre mulighet til &
selv & forme prosessen.

For det tredje, ble det innfort et nytt moment i rammebetingelsene
underveis i prosjektperioden, da det tidlig i 2003 ble bestemt fra
Learingssenteret at alle pilotfylkene kunne sende 5 representanter for &
delta pd ”YOU?” p4 Lillehammer™. Den lokale prosjektledelsen ansa
dette som en relevant bit i seg selv, men for fylket skapte gjennom-
foringen av denne modulen andre problemer, blant annet fordi de
allerede hadde planlagt en samling for alle rddgiverne denne véren,

* Dette er et kompetanseutviklingskurs for radgivere, PPT og A-etat med
fokus pa minoritetsspréklige. Kurset var en del av kompetanseutviklingsdelen
i frafallssatsingen som alle pilotfylkene var pélagt & gjennomfere. Kurset
skulle arrangeres av SEFS (ndvarende NAFO) i samarbeid med pilotfylket
og en lokal hayskole. I Vest-Agder gjaldt det hegskolen i Agder.

*YOU; yrkes- og utdanningsveiledning

NIBR-rapport 2004:19



65

som maétte avlyses fordi den kolliderte med denne forste YOU-
samlingen (hvor Vest-Agder skulle sende 5 av radgiverne). Fylket
hadde heller ikke midler til gjennomferingen.

For egen del vil vi faye til at noe av mangelen pa generell forutsig-
barhet, samt de blandede erfaringene med kompetansehevingskurset,
ble et problem for den lokale prosjektledelsen pa to mater: For det
forste innebar det en spenning mellom sentrale betingelser og foringer
pa den ene side og rammene for lokal planlegging pa den andre siden.
For det andre er det apenbart at slike forhold kan vanskeliggjore
fylkeskommunens arbeid med & skape legitimitet innad i fylket. Det
gjelder bade for frafallsprosjektet, og ikke minst for det videre
arbeidet nar det gjelder & motivere nettverket av OT-radgivere og
radgivere. I alle intervju, pa alle nivd, kommer det frem en stor
knapphet pa tid i skolehverdagen og i forhold til elevene. Flere dager
borte fra skolen skal derfor gi god faglig avkastning for det betraktes
som en god investering.

Vi vurderer det slik at det har veert noen endringer og uklarheter i
rammebetingelsene underveis som Vest-Agder har merket bedre enn
de andre pilotfylkene. Fylket opplever derfor i sterre grad enn de
andre prosjektfylkene at de har mattet tilpasse sin fremdrift til
Leringssenteret og de andre fylkene i satsingen.

3.6 Oppsummering og vurderinger

Vest-Agder har lagt opp frafallsprosjektet bredere enn de andre
pilotfylkene. Det gjelder bade geografisk og tematisk. Til forskjell fra
de andre pilotfylkene, har Vest-Agder i iverksettingen av frafalls-
prosjektet brukt de strukturene som 14 i organiseringen av
Oppfoelgingstjenesten lokalt. Fylkets 10 OT-radgivere fordelt pa 15
videregéende skoler har vaert ansvarlige for tiltakene pé sin skole med
rektor som gverste ansvarlig. Dette gjenspeiles i hvordan satsingen
omtales internt i fylket, hvor den gar under navnet ”OT-satsinga”.
Prosjektledelsen har hatt en bade sentralt og lokal forankring: En
prosjektleder fra utdanningsavdelingen, ledelsen av utdannings-
avdelingen, og to OT-radgivere i 20% stilling hver.

Man kan si at den store geografiske bredden satsingen fikk 1 Vest-
Agder, hadde sammenheng med at fylket brukte det lokale OT-
nettverket i iverksettingen: ”Strukturen 14 der, og det var naturlig a
bruke den”, som en informant sa. En viktig arsak til den geografiske
spredningen var utdanningsavdelingens uttalte enske om at alle de
videregéende skolene skulle vare med. Alle ungdomsskolene har vert
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med pa ett av tiltakene: interesse- og ferdighetstesten som foretas pa
10.klassetrinnet.

Dette er en prioritering som utdanningssjefen ensker ogsa i andre
prosjektsammenhenger. Nar det gjelder skolenes deltakelse i
prosjektet, har det tydelig vert en del variasjon i hvilken grad de har
gjennomfert de tiltakene de forpliktet seg til. Dette kan ha en viss
sammenheng med at alle de videregdende skolene nettopp var
forpliktet til & delta. Samtidig hadde skolene i stor grad selv fatt velge
hvilke tiltak de skulle sette i gang. I den grad vi har materiale som
belyser denne variasjonen, ser det ut til at arsakene blant annet ligger
i: En generell mangel pa tid i skolehverdagen, manglende til rette-
legging pé skolen og forankring i skoleledelsen, sammen med en viss
“reformtretthet” blant de ansatte.

De 7 ulike tiltakene som er gjennomfort under frafallsparaplyen har en
stor tematisk bredde som kan kategoriseres slik:

. Tiltak som dreier seg om & utvikle kompetanse og systemisk
arbeid rundt elevene (drop-out og de utfordrende elevene)

. Endring av leeringsmetoder: Skole/praksis/arbeid (samarbeid
skole/bedrift)

. Bedring av betingelsene for overgangen mellom ungdomsskole

og videregiende (interesse- og ferdighetstest og “aktiv
skolestart” og delvis “aktiv elev”)

. Endre skolemiljeet rundt den enkelte elev. Skape storre trygghet
og tillit mellom elevene, og mellom lerer og elev (aktiv
skolestart, kontaktlererordningen og aktiv elev”).

En annen méte & kategorisere tiltakenes profil pa, er langs en tidsakse:
Tiltakene retter seg inn mot ulike faser i elevenes skolegang og
utvikling: Noen tiltak tar for seg den sarbare overgangsfasen fra et
skoleslag til et annet, andre er rettet inn mot skolehverdagen mer
generelt og mot tilrettelegging av undervisningen, og andre tar for seg
de elvene som star i fare for, eller er i ferd med, & falle ut fra
videregaende.

Til en viss grad kan man si at den tematiske bredden i tiltakene har en
viss sammenheng med den geografiske: Flere av tiltakene er i stor
grad utviklet lokalt (det gjelder “aktiv skolestart”, valgfaget ~aktiv
elev”, og delvis kontaktlaererordningen). Samtidig er det et poeng at to
av disse er tiltak som skolene mener de ville iverksatt uansett, men
som frafallssatsingen har hjulpet dem til & fa fortgang i, eller
nedvendige midler fra.

NIBR-rapport 2004:19



67

Det er ogsé klart at selv om fylket har hatt stor geografisk bredde i
tiltakene, har to skoler veert “basisskoler” i satsingen; det gjelder
Vennesla og Kvadraturen med henholdsvis 6 og 3 tiltak hver. De to
prosjektmedarbeiderne er ogséd OT-rddgivere ved disse skolene. Det
betyr at satsingen har hatt to skoler som tyngdepunkt, og at
frafallssatsingen som sédan har hatt varierende gjennomslagskraft
rundt i fylket.

Vest-Agder har gjennom de direkte elevrettete tiltakene dekket opp de
to sentrale mélsetningen i frafallssatsingen: 1: Forebygge og forhindre
frafall og 2: Fange opp og veilede ungdom tilbake til arbeid eller
utdanning. Prosjektet ”Drop Outs Back on the Track” er spesielt rettet
inn mot delmal 2. De andre 6 tiltakene dreier seg i sterst grad om ulike
former for forebygging (selv om det alltid vil vaere glidende
overganger her). Til grunn for Vest-Agders profil pa satsingen, ligger
en klar idé om & forme tiltakene rundt elevene “der de er” og ikke
trekke dem ut i egne grupper (i kontrast til Oslo). Mye av dette har
hatt fokus pé & forebygge frafall gjennom & bedre skolehverdagen.

Nér det gjelder forholdet mellom tiltak som har utviklet nye modeller
og tiltak hvor man har implementert noe man allerede var i gang med,
har Vest-Agder en blanding av disse to typene. Drop-out representerer
et nyskapende arbeid og er selve flaggskipet for satsingen i fylket,
men under frafallsparaplyen representer tiltaket en videreforing og
spredning av eksisterende prosjekt. Tiltaket ”de utfordrende elevene”
er et nytt tiltak, men forarbeidet var gjort for frafallsprosjektet. Sa vidt
vi kan se, er tiltaket “samarbeid skole/bedrift” og aktiv skolestart” to
tiltak som ikke ville kommet i gang uten frafallssatsingen, og hvor
man har benyttet satsingen til & utvikle nye modeller. Til forskjell fra
Oslo, er dette utviklingsarbeid som “glir inn” i den eksisterende
skolehverdagen for & bedre elevenes tilpasning.

Denne maten & innrette utviklingsarbeidet pa, har antakelig sammen-
heng med en uttalt méalsetning for prosjektet lokalt: "Hovedmal-
settingen med prosjektet er & finne de modellene som kan
implementeres fast i organisasjonen og senere dekkes over eget
budsjett” (fra fylkets tiltaksplan). Evalueringen viser at de fleste
tiltakene ser ut til & kunne bakes inn i skolenes budsjett etter
prosjektslutt.

Samtidig kan det vere at vekten pa tiltak som bade “glir inni skole-
hverdagen” og ogsa flere prosjekt som bygger pé tidligere tiltak, har
medfort visse problemer. For det forste kuttet Laeringssenteret en del i
fylkets sgknad, nettopp med den begrunnelse at flere av tiltakene var
videreforing av tidligere tiltak. Fylket fikk dermed mye mindre til
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disposisjon, uten at de reduserte ambisjonene tilsvarende. For det
andre, er det tydelig at flere av iverksetterne pa skolene har hatt alt for
lite #id til & fa tiltak skikkelig i gang. Dette kan ha flere &rsaker, blant
annet er det ulikt i hvilken grad prosjektene har vert forankret i
skoleledelsen. Men dette henger ogséd sammen med forrige poeng: Det
kan veere sveert vanskelig & avsette tid til et prosjekt som “glir inn” i
hverdagen og som kommer pa toppen av en stor arbeidsbelastning
som OT-radgiverne har fra for. Det har ikke vaert avsatt lennsmidler til
gjennomferingen pa skolene (bortsett fra pa Vennesla og Kvadraturen,
ved OT-radgivernes prosjektmedarbeiderstatus).

Til slutt vil vi fremheve betydningen av den lokale konteksten
tiltakene implementeres i. Dette kommer serlig frem i1 diskusjonen av
drop-outprosjektet og de ulike erfaringene fra gjennomferingen i
Vennesla og i de 5 kommunene vest i fylket. Igangsettingen av
tiltaket, med utgangspunkt i skolene i Farsund og Flekkefjord, viste
hvordan bade trekk ved lokalsamfunnene og de lokale forvaltnings-
kulturene hadde stor betydning for gjennomferingen. Ogsa i prosjektet
”samarbeid skole/bedrift” er det tydelig hvordan den lokale
konteksten- i form av tilgjengelige arbeidsplasser — gir viktige
betingelser for tiltakets utforming.*’ I tiltaket ”de utfordrende elevene”
var konteksten for tiltaket ogsa av stor viktighet. Her var det imidlertid
skolen selv som representerte ’konteksten”. De eksterne iverksetterne
stotte pa hindringer de ikke hadde forutsett. Mye av dette skyldes
antakelig at iverksetterne hadde samarbeidet mye med de videre-
gdende skolene tidligere og trodde de kjente skolen som arena. Det
viste seg imidlertid at en ny tilnerming fra deres side avdekket andre
strukturelle og kulturelle egenskaper ved skolen enn de tidligere hadde
mattet forholde seg til.

Det er verdt & legge merke til at det nettopp er de systemrettete
tiltakene, som har gjort disse erfaringene i gjennomferingen. Nettopp
fordi de er systemrettete, avdekker de trekk ved systemene; forstatt
som den konteksten de skal virke innenfor. Dette er nyttig kunnskap
som kan integreres i det videre arbeidet med tiltakene.

*" Det er for evrig et moment at den type samarbeidet mellom instanser som
man hadde prevd ut i Drop-out prosjektet, kunne ha dannet modell for et
forpliktende samarbeid ogsa mellom skolen og oppleringskontoret for helse-
og sosialfag.
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4 Oslo: Smalt og spisset
utviklingsarbeid

4.1 Innledning

I dette kapitlet skal vi forst presentere hva man ensket a gjore i Oslo
og hvilke tiltak som ble iverksatt. | neste omgang gar vi naermere inn
pa forutsetningene for at man har gjort akkurat dette, og hvilke
betingelser som har formet tiltakene bade pa forhdnd og underveis.

I analysen vil vi forst og fremst ta for oss de tiltakene i Oslo-satsingen
som er direkte elevrettete, og se mindre pa de tiltakene som har form
av kurs- og kompetanseheving. Prioriteringen har sin bakgrunn i at de
elevrettete tiltakene uten tvil er de mest sentrale tiltakene i Oslo: Det
er her pilotfylket har brukt mest ressurser, og det er forst og fremst her
det nyskapende utviklingsarbeidet har foregatt. To av de kompetanse-
hevende bitene er dessuten tiltak som Laringssenteret har palagt pilot-
fylkene & gjennomfore. I den grad vi omtaler dem, er det derfor i
forhold til hvordan Laeringssenterets rammer ga foringer for gjennom-
foringen av disse tiltakene.*

Frafallsprosjektet i Oslo involvert relativt & planleggere og i verk-
settere. Dette har en klar sammenheng med at satsingen i hovedstaden
har hatt en smal og spisset profil. For evalueringen betyr dette at det er
relativt fa personer vi har kunnet intervjue og innhente erfaringer fra.
Men i noen grad har vi i analysen av tiltakene i Oslo ogsa basert oss
pa informasjon fra intervjuer som ligger til grunn for fremstillingen i
kapittel 7 (jfr. neermere metodebeskrivelse i kap.2)

8 1 kapittel 1 har vi gitt en begrunnelse for dette valg av fokus.
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4.2  Hva sekte Oslo om & fa gjere — og hva
fikk de innvilget?

Oslo gikk 1 utgangspunktet bredt ut da fylket sendte sin seknad til
Leringssenteret. Prosjektlederne foreslo & sette i gang 6 tiltak som var
beregnet & ville koste til sammen 3.150.000 kr. Fylket fikk innvilget 3
av dem. Disse tiltakene har til sammen en ramme pa 1,5 millioner.
Dette er nesten dobbelt s& mye som det noen av de andre pilotfylkene
har fétt. En viktig grunn til denne prioriteringen var at Oslo har
omtrent dobbelt s& mange elever som de andre pilotfylkene, samt at
fylket har s@regne storbyproblemer. Nar bare halvparten av foreslatte
tiltak og sum penger ble innvilget, ser dette ut til & henge sammen med
Oslos i1 utgangspunktet haye ambisjoner.

Tiltakene som prosjektlederne foreslo, var folgende (rekkefalgen er
den opprinelige fra seknaden, tiltakene som senere ble innvilget og
gjennomfort har vi satt i kursiv):

1.  APO-tilbud for minoritetsspraklig ungdom (16-19) dr
2. Styrking av kompetanse knyttet til veiledning og radgiving av
minoritetssprdklige elever

3. Bortvalg blant minoritetsspraklige elever i videregaende
opplering (forsknings/utredningsprosjekt)

4. ”Alternativ skole” i skolen — knyttet til hotell- og
naringsmiddelfag

5. Mini-APO for 10.klassinger i grunnskolen

6. Utvikling av enklere sgke- og inntaksprosesser av elever med rett
til seerskilt inntak.

Vi vil fremheve folgende sertrekk ved Oslos seknad: Man la stor vekt
pa lage tilbud med minoritetsspraklige elever som malgruppe, til-
takene var formet slik at de ville gi elevene en kombinasjon av
praktisk og teoretisk opplearing, og man satset pa & forebygge frafall
pa videregdende ved & satse pa forebyggende tiltak pa grunnskoleniva;
bare ett av de direkte elevrettede tiltakene tok for seg elever pa videre-
gaende (hotell- og neringsmiddelfag). I tillegg var Oslo det eneste av
pilotfylkene hvor man foreslo et rent kunnskapsutviklende tiltak:
Under punkt 5 sgkte man om & engasjere en forsker ved NIFU til &
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lage analyser arsakene til bortvalg av videregdende opplaring blant
minoritetsspraklige elever.*’

Halvparten av forslagene var direkte elverettete, mens den andre
halvparten dreide seg om enten kompetanseheving blant ansatte eller
kunnskapsinnhenting/produksjon ved forskerarbeid. Denne todelingen
ble dreid i retning av mer elevrettete tiltak da Leeringssenteret foretok
sine prioriteringer blant forslagene.

Som en oppsummering, kan man si at Oslo sgkte om & sette i gang
tiltak som var smale i den forstand at de favnet fa elever, og brede i
den forstand at de la opp til & omfatte ’hele” eleven. Som vi skal se
nedenfor, er dette ogsa karakteristika ved de elevrettete tiltakene som
ble innvilget og satt i gang. Denne profilen endret seg noe da tiltaket
pa Holtet vgs. ble lagt om, noe vi skal komme tilbake til.

4.3  Tiltak gjennomfert 1 Oslo

Oslo fikk altsé innvilget tre av sine forslag. Nar vi her lister opp fire,
er det fordi det siste tiltaket er pélagt alle pilotfylkene & gjennomfere
av Leringssenteret. De to forste pa listen nedenfor er direkte
elverettete, de to nederste dreier seg om kompetanseheving hos dem
som arbeider med ungdommene.

. Opprettelsen av en klasse med kombinert grunnskoleopplaring
og praksis for 8 elever pa Hellerud videregdende skole, ved
avdeling APO-skolen Tilbudet heter na OMAMU.™ Tiltaket er
rettet inn mot ungdom med minoritetsbakgrunn som er over 16
ar, som ikke har fullverdig grunnskoleutdanning verken fra
Norge eller opprinnelses- eller transittland, og som har rett til
grunnskoleopplearing for voksne. Tidligere har disse blitt tilbudt
grunnskoleopplaering sammen med voksne pa ulike voken-
opplaringssentra. I dette tiltaket under frafallssatsingen blir

* Undersokelsen skulle bygge pa en undersgkelse som NIFU allerede var i
gang med etter initiativ fra de 7 fylkeskommunene i @stlandssamarbeidet:
”Bortvalg og kompetanse”. Her hadde man sendt ut sperreskjema til halve
tiendeklassekullet fra 2001/2002, totalt 10.000 elever. I sgknaden innunder
Frafallsprosjektet ensket Oslo & lage separatanalyser av dette store materialet
for & fa ytterligere kunnskap om érsakene til bortvalg av videregaende
opplaring blant minoritetsspraklige elever (ettersom andelen bortvalg er
storre for denne gruppen). Oslo kommune gjennomferte undersokelsen
likevel, med egne midler.

*% Tilbudet het tidligere ”APO-tilbud for minoritetsspraklige”, ogs kalt
”Min.sprak-APO”
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derimot ungdommene tatt ut i en egen klasse og far et tilbud
hvor pensum og praksis kombineres.”’

. Opprettelse av en klasse med kombinasjon av 10. klassepensum
og praksisplass pa Holtet vgs. Tilbudet ble kalt MINI-APO.
Klassen hadde 4 plasser, hvorav 3 ble fylt opp. Malgruppen var
her ungdom — uavhengig av etnisk bakgrunn — som hadde gatt
grunnskolelopet, men som hadde meget hayt fravaer og sto i
fare for & falle ut av skolen. Halvveis i skolearet ble ti/budet
endret til 3-ukers studievalgkurs med ny elevbesetning for hvert
kurs. Innholdet skiftet ogsé kraftig, man kuttet ut pensumunder-
visningen og rendyrket i stedet det andre opprinnelige elementet
i tiltaket: En veiledning for & gi ungdommene et innblikk i ulike
muligheter innen videregaende utdannelse, og hjelpe dem til
“realistisk” karriereplanlegging. Tilbudet heter né
”Overgangen”.

. Kurs over til sammen 3,5 dager med oppgaver mellom kurs-
dagene. Tema: ”Handtering av barn og unge med psykiske
vansker”. Formalet var & gi leerere pa prosjektskolene og
voksenoppleringssentrene kunnskap om hvordan takle
minoritetsungdom preget av psykiske vansker og/eller post-
traumatiske opplevelser, samt gi kompetanse i skrive- og
leseproblematikk og relevant veiledningskompetanse rettet mot
denne malgruppen. Ca. 20 deltakere (men med utskifting av
deltaksezre underveis). Lagt opp og arrangert av skoleetaten
alene.

. Konferanse over til sammen 3,5 dager med tittel ”Er gode rad
dyre?”. De to forste dagene var beregnet for hele oppfelgings-
tjenestens nettverk i Oslo (det vil si alle rddgivere i grunn- og
videregdende skole, samt pa voksenopplearingssentrene,
spesialskoler, PPT, bydelskontakter og kontakter i A-etat). Dag
tre var kun for rddgivere pa videregéende skoler. Dette er en
type konferanse som alle pilotfylkene var palagt & arrangere,
hvor meningen var at fylket skulle sta for den praktiske
gjennomferingen mens SEFS (pa oppdrag av Laeringssenteret)
skulle legge opp innholdet og ha det faglige ansvaret. Tema for

3! Hesten 2004 er en del av systemet rundt hele denne elevgruppen endret:
Alle klasser med grunnskoleopplaering for voksne er flyttet fra
voksenopplearingssentrene til videregdende skoler (Sogn, Holtet og
Sofienberg vgs). En del av hensikten er at klassene skal vare pé skoler hvor
det er jevnaldrende elever.

>2 Kurset bygger pa materiale utviklet i et tidligere prosjekt ved PPT: “Barn
og unge fra krigsherjede omréader”.
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konferansen var, slik som i Vest-Agder, yrkes- og utdannings-
veiledning av minoritetsspraklige ungdommer.

Vi skal nd gé narmere inn pd hovedspersmalene i evalueringen:
Hvilke foringer gjorde at frafallsatsingen i Oslo fikk den formen den
fikk, hvordan har iverksettingsprosessen blitt hdndtert underveis, og
hva har man kunnet lere av dette?

4.4  Hvorfor nettopp denne typen tiltak?

Man kan lete etter foringer pa ulike niva. For det forste vil tiltakene
formes av de strukturelle og organisasjonsmessige rammene 0og
mulighetene i feltet. I dette tilfellet gjelder det serlig hos skoleetaten
sentralt og i skolelandskapet og OT-strukturen lokalt. Som en del av
de organisasjonsmessige foringene vil de ulike akterenes faglige
bakgrunn og interesseorientering ogsa komme inn som viktige
elementer for tiltakenes utforming. For det andre vil de konkrete
tiltakene formes av feringer pa det idémessige plan, av problem-
forstéaelse hos iverksetterne og fortolkninger av hva som trengs “’der
ute”. Skillet mellom feringer pa det strukturelle og idémessig plan er
forst og fremst et nyttig analytisk skille, i akterers praksis vil de
selvfolgelig vere vevd tett sammen.

4.5  Organisatoriske rammer: Organisering av
Oppfolgingstjenesten

Pa samme mate som for Vest-Agder og de andre pilotfylkene, mé& man
se satsingen 1 Oslo i forhold til hvordan oppfelgingstjenesten er
organisert i fylket. OT i Oslo er organisert i en sékalt nettverksmodell
som bestar av det skoleetaten uformelt betegner som ”OT sentralt” og
70T lokalt”.

”OT-sentralt” er de to OT-koordinatorene som jobber i skoleetaten pé
avdeling for elevforvaltning og planlegging, seksjon for stette-
tjenester. Disse to har som hovedoppgave & samordne og legge til rette
for OT-tjenesten i Oslo.>

>3 Rett for sommeren 2004 skiftet de tittel til OT-ledere”. Vi bruker
imidlertid den betegnelsen som gjaldt under prosjektperioden av
frafallssatsingen.
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12002 ble skoleetaten omorganisert, dermed endret ogsa OT sentralt
rolle. Tidligere besto enheten av fire OT-koordinatorer med ansvar for
direkte elevkontakt og — veiledning. Etter omleggingen er imidlertid
mesteparten av det som kalles ”det individuelle oppfolgingsanvaret”
for elevene lagt direkte til radgiverne pa skolene.”* Samtidig ble
antallet OT-kordinatorer redusert til to. Disse har i stedet blitt tillagt et
storre ansvar for & drive prosjekt-, system- og utviklingsarbeid ved
siden av koordineringsansvaret for tjenesten.

70T lokalt”, det vil si selve OT-nettverket, bestar av alle radgiverne
med oppfelgingsansvar ved bade grunn-og videregidende skole og ved
voksenopplaringssentrene, samt sékalte OT-kontakter i bydelene og i
A-etat lokalt. Det er spesielt for Oslo at OT-ansvaret ligger bdde hos
radgiverne pa ungdomsskole- og videregaende.

Et viktig element i dette er at rddgiverne pa grunnskolen har opp-
folgingsansvaret for eleven som har gétt ut av 10.klasse helt til 1.
oktober pafolgende skolear. Det betyr i praksis at dersom eleven
slutter pd den videregaende skolen han/hun har begynt pa, har ung-
domsskoleradgiveren fortsatt ansvaret for vedkommende, helt til
ungdommen er elev ved en videregéende skole ogsa etter 1. oktober. I
verste fall, kan radgiver pad ungdomsskolen risikere & ha oppfelgings-
ansvaret for eleven i 5 ar etter avsluttet ungdomsskole, det vil si til
vedkommende har brukt opp oppleringsretten sin (dette forekommer
imidlertid sjeldent).”

I denne strukturelle ordningen ligger det dpenbare foringer for at man
vil fokusere pa tiltak som vil sgrge for at elevene er best mulig rustet
til & klare overgangen til videregaende. Det gjelder bade i forhold til &
velge “riktig” studieretning, og i forhold til & ha en livssituasjon som
gjor skolegang mulig.

4.5.1 Plassering og organisering av prosjektet

Da Oslo ble utpekt som pilotfylke, ble prosjektlederansvaret i
skoleetaten plassert hos OT sentralt. De to OT-koordinatorene gir
uttrykk for at de var sveert tilfredse med & fa tildelt prosjektet. Denne
type prosjekter hadde tidligere i stor grad gatt til de deler av etaten
som arbeider direkte med pedagogisk kvalitet og utvikling. Na fikk

> Radgiverne hadde en stor del av dette ansvaret for ogsa, men ni kommer

OT sentralt inn bare i spesielle tilfelle, for eksempel dersom det er konflikt

mellom foreldre og skole.

> Radgiver ved den videregaende skolen hvor eleven sist gikk, har ansvaret
for eleven ved frafall etfer 1. oktober.
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OT sentralt sitt forste store utviklingsprosjekt utenfra. Et prosjekt som
ogsa ville bidra til & styrke deres relativt nye profil som en enhet med
fokus pé utviklingsarbeid.

Frafallssatsingen apnet nettopp for & drive denne typen nybrottsarbeid.
Eller som prosjektlederne selv sa at de tolket utlysningen: Man kunne
satse pa a bygge ut eksisterende OT-nettverk, og/eller man kunne teste
ut nye modeller i arbeidet mot frafall. Oslo satset pa det siste, av to
grunner. For det forste mente man at fylket allerede hadde et godt
fungerende nettverk (mens behovet kunne vare storre i fylker med
lengre geografiske avstander). For det andre ensket man nettopp &
bruke satsingen til & prove ut nye tilnerminger i arbeidet med grupper
som man lenge hadde sett at falt igjennom eksisterende tilbud.

4.5.2 Akterbetingelser og forankring i skoleetaten

Prosjektledernes bakgrunn og erfaring har betydning for deres
utforming av prosjektet og sin egen rolle. De to fagkonsulentene er
relativt unge, mellom 35 og 40 ar. Begge hadde utdanning og praksis
fra blant annet skoleverket og ulike veiledningsfunksjoner for de
begynte i skoleetaten. Begge har ogsé tidligere jobbet med koblingen
utdanning og arbeid overfor ungdom. Ikke minst er det viktig at de har
en relativt fersk erfaring med veiledning av elever i malgruppen for
frafallssatsingen: Da prosjektet ble satt i gang, rett etter om-
organiseringen av skoleeetaten, var det kort tid siden de selv hadde en
del av det individuelle oppfelgingsansvaret for elevene: ”Det er ikke
sé lenge siden vi satt og snakket med ungdom, vi vet hvordan de har
det”. Denne erfaringen er tydelig, de er svaert engasjerte og opptatt av
a fa til konkrete ordninger som kan ta vare pé elevene.

I Oslo har alle midlene til frafallssatsingen gatt direkte til tiltakene,
ingenting har blitt brukt til lennsmidler for & "kjepe fri” prosjekt-
lederne. Frafallsarbeidet har betydd bade at prosjektlederne har jobbet
ekstra mye, og at de har skjevet pa andre oppgaver. En forutsetning
for denne prioriteringen er blant annet at prosjektlederne har fatt solid
stotte fra sin avdelingsdirekter. Det kan ogsé ha hatt betydning for
satsingens legitimitet internt i etaten at prosjektlederne henvendte seg
til de ulike delene av skoleetaten for de utformet prosjektet. De sendte
en forespersel rundt i huset om forslag til tiltak. Dette resulterte i et 25
siders notat. Prosjektlederne brukte dette som utgangspunkt for
soknaden til Laringssenteret.
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4.5.3 Plassering og forankring pé skolene

Begge de elevrettete tiltakene ble opprettet pa skoler hvor det allerede
var et APO-tilbud®®. P4 denne maten ble prosjektklassene organisert i
tilknytning til de allerede eksisterende OT-tiltak.

I begge tiltakene har det blitt ansatt prosjektleerere for en periode pa
10 maneder. Disse har blitt rekruttert etter eksterne utlysninger.’’

Pa Holtet ansatte man en lerer som hadde arbeidet ved denne skolen i
flere ar, pa Hellerud rekrutterte man to helt nye lerere. Her skiller
Oslo seg fra de andre pilotfylkene ved & bringe helt nye iverksettere
inn 1 satsingen pé grunnplanet.

Opprettelsen av de to tiltakene har mett til dels ulike betingelser pa de
to ”vertsskolene”. Nar det gjelder Holtet, ser det ut til at tiltaket
organisasjonsmessig har glidd greit inn i strukturene som allerede var
pa skolen. Dette kan ha sammenheng med at tiltaket ledes av en laerer
som allerede var en integrert del av staben. I tillegg bestod klassen
forste halvar av fa elever, og syntes dermed ikke sa mye i skolelands-
kapet. Pa Hellerud fikk tiltaket i storre grad form av at nytt prosjekt
plasseres inn i gammel organisasjon. Intervjupersoner forteller at
tiltaket ser ut til & vaere positivt mottatt av ledelsen ved skolen, blant
annet bidro skolen med oppussing av lokalene, av eget budsjett. Etter
hvert utviklet det seg imidlertid enkelte problemer mellom prosjekt-
leererne og leererne i de andre APO-klassene. Sa langt vi har informa-
sjon, dreide noen av disse problemene seg om ulik problemforstéelse
og ulik vektlegging av leringsmetoder mellom prosjektleererne og de
etablerte OT-lzererne.’® Blant annet ser det ut til at ulik utdanningsbak-
grunn og erfaring kan ha hatt betydning for gnisningene: I folge vére
informanter i Oslo, har det hatt betydning at de to nye prosjektlarerne
begge var forholdsvis unge og nyutdannede lektorer, mens de etablerte
OT-lererne hadde yrkesfaglig utdanning med noe pedagogisk
tilleggsutdanning. Vi vil ogsa fremheve at det her dreide seg om sma

> APO star for “arbeid, produksjon, opplzring. I Oslo har man slike tilbud
ved fire skoler, som en del av de etablerte OT-tiltakene.

>7 Prosjektlarerne ble valgt ut gjennom et samarbeid mellom skoleetaten,
skolen tiltaket skulle plasseres ved, og noen fra det allerede eksisterende
APO-tiltaket pa skolen. Det er imidlertid skolene som har hatt ansettelses-
ansvaret for dem. Det er dermed ogsa skolens ledelse som har veert
prosjektlerernes naermeste overordnede. Det var for gvrig fa sekere, dette
tror prosjektlederne kom av at potensielle sokere lot seg skremme av
utlysningsteksten, som ga inntrykk av for haye krav til stillingene.

*¥ Da den ene prosjektlareren senere sluttet, hadde dette i en viss grad
sammenheng med samarbeidsforholdene for tiltaket pa skolen.
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forhold der implementeringen av et nytt tiltak ble svaert synlig og
dermed hadde potensiale for & gi betydelig innvirkning pa den
konteksten det ble plassert innefor: Den etablerte APO-skolen hadde
en personalgruppe pé 5-6 lerere.

Prosjektledelsen i skoleetaten har involvert seg i denne konflikten og
hatt flere moter med prosjektlererne, daglig leder for OT-tiltaket pa
skolen, samt rektor.

Implementeringen av tiltaket pa Hellerud viser hvor viktig betingelser
i den lokale konteksten alltid vil vare for gjennomferingen av et tiltak.
En av hensiktene med utformingen av frafallssatsingen i Oslo, var &
tilfore okt oppmerksomhet til OT-nettverket generelt (jfr. kompetanse-
hevingstiltakene), og til APO-tilbudet spesielt. Skoleetaten hadde
hapet at samlokaliseringen pa Hellerud skulle virke som en
inspirasjonskilde for det etablerte APO-tilbudet og fore til et positivt
samarbeid mellom de to tilbudene. Erfaringene viste imidlertid at
metet mellom det nye og det etablerte tiltaket fikk frem egenskaper
ved det etablerte tilbudet som man pa forhand ikke hadde veert
tilstrekkelig klar over i skoleetaten. I ettertid forte dette til endringer i
den etablerte APO-skolen. Dette er et viktig poeng: Mens erfaringene
fra gjennomferingen pad Holtet vgs forte til endringer i selve tilbudet,
forte erfaringene fra Hellerud i sterre grad til endringer i den
organisatoriske konteksten for tilbudet.

4.5.4 Grunntanke om tidlig forebygging

Vi har na sett pa de strukturelle og organisatoriske feringene for
prosjektets utforming. Fer vi gér over til foringer som dreier seg mer
om problemforstéelse, vil vi ta for oss et trekk ved prosjektet i Oslo
som tydelig viser hvordan en av grunntankene i prosjektet inneholder
foringer av ulik karakter: Den er bade et uttrykk for faktorer som har &
gjore med organisasjonsstrukturer, og faktorer som henger tett
sammen med idéer og problemforstéelse.

Til grunn for utformingen av tiltakene i Oslo, 14 en oppfatning hos
prosjektlederne om at man ensket & prove ut tiltak hvor frafall pa
videregéende ble forebygget gjennom tiltak pa grunnskoleniva. De tre
andre pilotfylkene har i sterre grad rettet tiltakene sine inn mot elever
som allerede er inne pa videregdende skole. I Oslo har man sett det
som viktig & ta tak i ungdommer i faresonen sé tidlig som mulig, slik
at de kan bli i stand til bade & velge riktig linje og gjennomfore
videregdende skole senere, eventuelt komme over i fast arbeid.
Prosjektlederne er opptatt av at ungdom ikke skal vere i drift”, det
viktige er at noen har ansvaret og felger dem opp. Som en av

NIBR-rapport 2004:19



78

intervjupersonene sa det: Vi ville bygge bro mellom de ulike
skoleslagene”. Oslos profil med satsing pa grunnskoleniva er bade et
resultat av at de hadde flere konkrete forslag om tiltak pa dette nivéet
enn de andre pilotfylkene, og et resultat av at deres eneste tiltak be-
regnet pa videregaende falt bort i seknadsprosessen (et tiltak knyttet til
hotell- og neringsmiddelfag pd Sogn vgs.). Fra Leringssenterets side
var det et onske a sikre at det innenfor frafallsprosjektet som helhet
ble satset pé tiltak som fokuserte pa forebygging pé grunnskoleniva.

Det ser ut til at en annen arsak til Oslos sterke satsing pa grunnskole-
nivaet, ligger i organiseringen og ansvarsfordelingen innen
Oppfelgingstjenesten selv. Vi har beskrevet hvordan rddgiverne pa
grunnskolene er en del av OT-nettverket. Det er liten tvil om at disse
vil veere sterkt interessert i tiltak som kan fore til at elevene kommer
seg videre i systemet og ikke blir vaerende som grunnskoleradgivernes
ansvar, i verste fall i inntil 5 ar. OT-organiseringen i Oslo inneholder
med andre ord sterke initiamenter for at man i forbyggingen av frafall
fokuserer pa grunnskolenivaet.

4.6 Problemforstaelse: Behovene “der ute”
og hvordan mate dem

Til grunn for tiltakene i Oslo, 14 en oppfatning i skoleetaten om at det
var store grupper av elever, seerlig minoritetsspraklige, som slet med
store og udekkede behov. Man egnsket & prave ut ulike “medisiner” i
arbeidet med disse gruppene. De viktigste komponentene var a ta for
seg utsatte elever pa grunnskoleniva, lage tiltak som kombinerte
pensumundervisning og praksis, og gjere tiltakene helhetlige og
“omsluttende” for hver av elevene.”

%9 Praksisdelen har hatt form av arbeidspraksis i OMAMU-tiltaket. P4 Holtet
hadde MINI-APO en stor praksisdel, om man kan kalle det det, i form av
hyppige besok pa bedrifter og skoler, og i arbeidet med a finne og sette
sammen relevant informasjon for en karriereplanlegging.
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4.6.1 OMAMU®

Man var serlig opptatt av & gjere noe i forhold til en spesiell gruppe
elever: Ungdom over 16 ar med minoritetsbakgrunn som ikke har
vitnemal fra norsk grunnskole, og som heller ikke kan dokumentere
tilsvarende utdanning fra tidligere hjemland (eller transittland). I Oslo
er denne gruppen sterre enn i de andre pilotfylkene, som ikke har
samme minoritets- og storbyproblematikk.

Dette er enten ungdom som ikke har veert skrevet inn i norsk grunn-
skole overhodet, eller som har gatt gjennom deler av grunnskolen,
men har ikke klart & fa et fullverdig vitnemal. Fordi de er over 16 ér,
er de over det som kalles ”oppleeringspliktig alder”. Dermed faller de
utenfor det vanlige grunnskolesystemet. Oppleringsloven gir dem
imidlertid rett til grunnskoleopplering for voksne. Hittil har man hatt
en praksis hvor voksenopplaringssentrene i Oslo har tatt inn ungdom-
mene pa eget inntak og testet dem for a finne ut hvilket niva de er pa.
Deretter har de blitt plassert i klasser med voksne som skal ta norsk
grunnskole.

Dette har ofte vist seg & fungere darlig. Elevene har ikke klart & folge
undervisningen fordi de har problemer pad mange omrader av livet:

. De har lite nettverk
. Mange har psykiske problemer i form av traumer
. De har liten trening i & veere elev

. Darlige norskferdigheter

. Til sammen gir dette dem smaé sjanser pa arbeidsmarkedet.

5 Opprinnelig hadde dette tiltaket et annet navn: " APO-tilbud for
minoritetsspréklig ungdom” (fra seknaden til Laringssenteret), med
forkortelsen ”Min.sprak —APO” i de senere rapporteringene. Skoleetaten
bestemte seg for & endre navnet ca. halvveis i skoleéret, av flere grunner: For
det forste fant man ikke noen god forkortelse for det lange navnet, APO-
betegnelsen hadde lenge vert i bruk som et av de etablerte OT-tiltakene,
samtidig som betegnelsen liknet for mye pa og lett ble blandet sammen med
”MINI-APO” som er tiltaket pa Holtet. For det andre ga OMAMU-
betegnelsen bade rent spraklig assosiasjoner til noe unorsk”, samtidig som
den nye forkortelsen stér for en mer presis betegnelse: ”Opplering med
arbeidspraksis for minoritetsspraklig ungdom” enn den opprinnelige: APO
star for "arbeid, produksjon, opplaring”. I det videre bruker vi derfor
OMAMU om tiltaket.
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Skoleetaten mente man burde lage et eget tilbud for dem, basert pa
noenlunde felles alder, og hvor man kombinerer teori og praksis.
OMAMU har i prosjektperioden bestatt av en klasse med 8 elever, alle
gutter.

Dette er forste gang at man i Oslo har prevd ut en kombinasjon av
grunnskoleopplaring og arbeidspraksis - i motsetning til innen
videregaende opplering, hvor dette er en etablert kombinasjon.
Skoleetaten fremhever at nar man putter arbeidspraksis inn i
undervisningen, forer dette blant annet til at undervisningen trekkes ut
i tid, noe som betyr at eleven far en mindre dose fag & handtere av
gangen. Dette mener man vil skape storre mulighet for mestring.

4.6.2 Mini-APO” som ble til "Overgangen”

Problemforstéelsen og begrunnelsene for OMAMU fremgar tydelig
bade av bakgrunnsdokumenter, underveisrapporteringer og i intervju.
Begrunnelsene for tiltakene pa Holtet er derimot mer utydelige og
vanskelig 4 f4 gye pa i dokumentene. Hvis man gar tilbake til
soknaden om midler, er tiltaket pd Mini-APO fort opp langt nede pé
listen, og begrunnelsene og planene for tiltaket er sveert korte og lite
elaborert sammenliknet med hva som er tilfelle for de fem andre
tiltakene. I intervjuet med skoleetaten blir diskusjonen om
problemforstdelse ogsa forst og fremst knyttet til OMAMU. Det er
verdt & merke seg at det er nettopp tilbudet om Mini-APO som viste
seg & ikke fungere, og derfor ble lagt helt om halvveis i skoleéret.!

Malgruppen for tiltaket er elever i 10. klasse med stort fraveer. I
soknaden sier skoleetaten at dette er elever

(...) som av ulike grunner heller ikke fungerer i mer
tradisjonelle spesialskoletilbud eller andre etablerte
serordninger i grunnskolen. Denne gruppa blir ”flytende
mellom” og mister store deler av sitt 10. skoleér.

”Medisinen” for disse elvene inneholdt falgende hovedkomponenter:
Man ensket & ta elevene ut av klassen og over i en egen klasse plassert
pa en videregidende skole. Elevene ble rekruttert fra ungdomsskoler

5! Vi har ikke materiale som belyser hvorfor Oslo fikk midler til MINI-APO
pa Holtet pa bekostning av det tredje forslaget som var direkte elevrettet:
Tilbudet om ”Alternativ skole” i skolen pa Sogn vgs. (hensikten med dette
tiltaket var & gjore noe med frafallet innenfor hotell- og naeringsmiddelfag,
som er s&rlig hoyt). I seknaden var tiltaket pd Sogn mye mer konkret og
elaborert. En érsak til prioriteringen av MINI-APO kan ha vert at dette var et
tiltak pa grunnskoleniva.
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som sgker dem inn. I mini-APO klassen arbeidet man med & motivere
elevene for & mete opp pa skolen og se betydningen av videre skole-
gang. Karriereplanlegging var en grunnidé i tiltaket. Som en del av
dette brukte man sakalt “realitetsorientering” (sitat fra &rsrapporten
v/prosjektlerer). En viktig del av dette var utviklingen av en tidslinje
hvor elevene lerte & finne frem til og sette sammen relevant innforma-
sjon om poengkrav, fremtidig lenn og andre typer betingelser og
konsekvenser av de valgene de ansket & gjore. Klassen reiste deretter
pa hyppige ekskursjoner til ulike linjer pa forskjellige videregédende
skoler og bedrifter for & gi elevene et innblikk i hvilke muligheter som
finnes og hva som kunne passe for dem. Med andre ord: Man ville la
elevene se naermere pa muligheter pa videregdende og i arbeidslivet,
for derigjennom & motivere dem, béade til & enske & ga pa skole
overhode, og til & velge riktig linje. Kombinert med karriereplan-
leggingen arbeidet elevene en del av tiden pa skolens snekkerverksted.
Man laget med andre ord en kombinasjon av pensumundervisning,
handverksarbeid og karriereplanlegging.

Halvveis i skoleéret ble imidlertid tiltaket drastisk endret. Bade
prosjektleerer pa Holtet og OT sentralt var enige om at tiltaket ikke
virket etter malsetningene. Man brukte store ressurser pa fa elever, og
man klarte over tid ikke & endre elevenes heye fravarsprosent — som
det var en av de opprinnelige mélsetningene.

Tiltaket ble endret til et studievalgkurs hvor 10. klassinger fra ulike
skoler hospiterer ved Holtet vgs. i 3 uker. Man tok de delene fra det
forrige opplegget som man hadde erfaring fra at virket, og utvidet
disse til 4 bli de barende elementene i den nye formen. Erfaringen fra
MINI-APO var kort sagt at elevene holdt seg unna de delene av
tiltaket som de folte at de ikke mestret, det vil si den delen av
undervisningen som var pensumrettet. Derimot stilte alle pa skolen
”nér de skulle kjore buss”, som en av intervjupersonene sa (det
betydde at man skulle pa ekskursjon til skoler eller bedrifter). I det
nye kurset arbeidet man kun med karriereplanlegging og a gi elevene
innblikk i ulike muligheter pa ulike videregiende skoler®.

4.7  Organisatoriske erfaringer

I lopet av prosjektperioden har man bade hestet erfaringer med
hvordan tilbudet har virket pa elevene, og hvordan det har virket pa og

62 Elevene som gikk i Mini-APO klassen hesten 2003, gikk tilbake til sine
opprinnelige skoler etter nyttar 2004.
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innenfor de organisasjonmessige rammene hvor tiltakene har blitt
plassert.

Nar det gjelder malgruppen, elevene, er skoleetaten overrasket over
hvor vellykket OMAMU ser ut til & vaere. Mens det er et stort frafall
ellers i malgruppa, har alle elevene blitt i klassen gjennom hele
skolearet . ”’I malgruppa for OMAMU-tiltaket har frafallet veert hoyt,
men i tiltaket har det vaert ekstremt lavt!”. Elevene gir ved skolearets
slutt sterkt uttrykk for at de ensker & fortsette i tiltaket.

I begge de elevrettete tiltakene har det har veert endringer underveis i
prosjektperioden. Mens innholdet i tiltaket pa Holtet er lagt helt om,
har det pa Hellerud veert utskifting av personale.

Omleggingen i tiltaket pa Holtet ble gjort av prosjektlederne i skole-
etaten, radgiver og prosjektlerer i samrdd med prosjektleder for
Frafallssatsingen i Leringssenteret. Bdde prosjektledere og prosjekt-
leerere fremholder at det var enighet mellom disse tre instansene om a
endre tiltaket. Vi skal komme tilbake til Laeringssenterets rolle i denne
prosessen. Her vil vi fremheve at en viktig arsak til at akterene har
vaert sapass samstemte i omleggingen, ser ut til & ha a gjere med selve
idégrunnlaget for frafallssatsingen generelt, og de organisatoriske og
fortolkningsmessige rammene som var lagt i Oslo, spesielt. Ingen av
iverksetterne pa de tre ulike nivaene sa det som et nederlag at tiltaket
pa Holtet viste seg ikke & fungere. I Oslo hadde man vektlagt den
delen av frafallssatsingen som dreide seg om & preve ut nye modeller
for & innhente ny kunnskap. Man kan si at Oslo har hatt et sterkt fokus
pa selve den kunnskapsgenererende prosessen. Et tiltak som viser seg
a fungere dérlig blir dermed ikke fortolket som en trussel mot
gjennomferingen av satsingen, men en kilde til kunnskap om hvorfor
noe fungerer og noe ikke.

Héndteringen av omleggingen kan henge sammen med hvordan
prosjektlederne sé for seg hvordan satsingen mot frafall kan videre-
fores: Ved utgangen av prosjektperioden hadde man ikke klare
modeller for dette. Men man mente at man gjennom frafallsprosjektet
hadde tilegnet seg verdifull kunnskap som kan brukes ogsa i andre
typer tiltak. Fordi denne kunnskapen er generell, kan den lettere
viderefores i ulike former.- Vi vil foye til at etter prosjektslutt (og etter
selve evalueringsperioden), er det bestemt at bAde OMAMU og
Overgangen videreferes med kommunale midler for skoleéret
2004/05. Mélsetningen er na at ogsa Sogn vgs. og Holtet vgs., som har
overtatt grunnskoleoppleringen for minoritetsspraklig ungdom, pa
sikt skal videreutvikle og ta i bruk OMAMU-modellen.
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Med omleggingen av Mini-APO pa Holtet, skiftet man fokus fra et
tiltak som omfattet ’hele” eleven over lang tid, til & lage et tiltak hvor
man ga et konsentrert og malrettet tilbud over en kort tidsperiode.
Man satte fokus pa faerre felt; pa elevens faglige fremtid.

Til slutt i dette avsnittet kan man sperre: Hva var det egentlig som
endret seg i og med omleggingen? Var det problemforstielsen som 1a
til grunn for tiltaket, var det mélgruppen som forandret seg, eller var
det medisineringen? Det ser ut til at diagnosen fortsatt var den samme
(det er et problem med skoletrette elever som har stort fraveer i
10.klasse), mens antallet elever i malgruppen ble utvidet. Medisinen
hadde imidlertid vist seg & ikke fungere etter malsetningen. Man
brygget en ny medisin, med det man mente var de mest virksomme
komponentene fra den gamle. Hensikten var & endre forholdet mellom
investerte ressurser og resultater.

4.8  Relasjonen til Laringssenteret

Vi har sett at Leringssenteret var inne i prosessen da tiltaket pa Holtet
vgs. ble lagt om. Foruten lopende kontakt med prosjektlederne i Oslo,
var prosjektleder i Laeringssenteret med pé et meote med prosjektlaerer
og OT sentralt. Bade prosjektledelsen i Oslo og prosjektlerer pa
Holtet satte pris pa denne medvirkningen. Laringssenteret har ogsa
vaert pa besgk pa tiltaket pd Hellerud. Der hadde de imidlertid ingen
rolle i personalproblemene som knyttet seg til tiltaket, de var invitert
for & fa et inntrykk av opplegget. Prosjektleereren vi har intervjuet pa
Hellerud oppfattet ogsé dette som en positiv interesse.

Oslo er det eneste av pilotfylket hvor Laeringssenteret har vert direkte
inne i en prosess knyttet til et eleverettet tiltak underveis i prosjekt-
perioden. Prosjektledelsen i Oslo inviterte Laeringssenteret med, de ba
om deltakelse i en snuoperasjon. Laringssenteret har bidratt med sin
status og tyngde til & gi prosjektledelsen legitimitet i denne prosessen.

Intervjupersoner i Oslo fremhever at de er meget forneyd med
Leaeringssenterets rolle i prosjektet. Man oppfatter at de har opptradd
greit og ryddig som prosjektledere. Serlig har Oslo satt pris pa at
Laeringssenteret har lagt til rette for ”a tenke nytt” og “’for a tenke
sammen” pa prosjektledersamlingene, noe informantene oppfatter som
en sjelden, men fruktbar, byrakratisk stil. Prosjektledelsen i Oslo
vektlegger ogsé at de synes det har vaert inspirerende & mote og
utveksle erfaringer om frafallsproblematikk med de andre
pilotfylkene.
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4.9  Oppsummering og vurderinger

I Oslo har man valgt & gi satsingen en smal og spisset profil.
Frafallssatsingen i Oslo er utformet og ledet av den enheten som
kalles ”OT-sentralt”, det vil si de to OT-koordinatorene i skoleetaten
som har ansvaret for OT-nettverket i fylket. Man har imidlertid ikke
kanalisert prosjektet gjennom OT-nettverket.

I stedet har man opprettet to helt nye tiltak: En klasse for ungdom over
16 ar med minoritetsbakgrunn som ikke har vitnemal fra norsk grunn-
skole (kalt OMAMU), og en klasse for elever pa 10. klassetrinnet med
heyt fraveer som stér i fare for a falle ut fra skolen (kalt Overgangen).
Begge tiltakene har vaert lagt til sdkalte APO-skoler, som er en del av
OT-strukturen i Oslo (APO star for Arbeid, produksjon, opplering).
Man har dermed prevd ut nye méter & kombinere teoriundervisning og
arbeidspraksis pa. Det er nytt at denne utprevingen skjer i grunn-
skolen. Tidligere har slike kombinasjoner veert et tilbud bare pé de
videregdende skolene. Tiltakene er spesielle ved at man har sgkt &
forebygge frafall pa videregdende skole ved a preve ut tiltak
utelukkende pé grunnskoleniva.

Fylket har fokusert pa en liten gruppe av elever og laget et tett og
“bredt” opplegg rundt disse. Begge tiltakene har preg av & vere rent
modell- og utviklingsarbeid. De faller hovedsakelig innunder delmdl 1
i frafallsatsingen: Forebygge og forhindre frafall. Men de tar ogsa opp
elementer fra delmal 2: Fange opp og veilede ungdom tilbake til
arbeid eller utdanning. Det gjelder saerlig elementene av karriereplan-
legging som er sentrale i tiltaket "Overgangen”, og Samarbeids-
relasjoner og oppleeringsmuligheter for den enkelte elev som er
viktige i begge de to tiltakane. Fylket selv vurderer tiltakene som
vellykkete, seerlig OMAMU: Man hadde regnet med at elevene skulle
veere i tiltaket en del av skoledret, men alle elevene har ytret enske om
a bli i tiltaket ut varsemesteret.

Oslo var det av pilotfylkene som fikk tilfert mest midler: totalt 1, 5
millioner. Dette er nesten dobbelt som noen av de andre pilotfylkene
fikk. Prosjektmidlene i Oslo har blitt brukt direkte til & finansiere
tiltakene. Prosjektledelsen i fylket har ikke blitt frikjept til 1 verk-
settingen, men har prioritert frafallsprosjektet foran eventuelle, andre
arbeidsoppgaver. Prosjektet har heller ikke utlgst andre midler.

En arsak til at Oslo fikk mer midler enn de andre fylkene, var at Oslo
har dobbelt sa mange elever som de andre pilotfylkene, og at byen
sliter med saregne storbyproblemer. Sett i forhold til elevtallet,
fremstér derfor Oslos to tiltak, som omfatter sveert fa elever, som
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meget smale. Om man sammenlikner med for eksempel tiltakene i
Vest-Agder, er tiltakene i Oslo ikke utformet med tanke pé a “’gli inn
1” skolehverdagen. Gjennomferingen har derfor ikke stott pé pro-
blemer hos iverksetterne med hensyn pa a fa plassert tiltaket inn
mellom andre arbeidsoppgaver, slik som i Vest-Agder. Man kan si at
tiltakene i Oslo ble "fullfert”, til tross for store endringer underveis.
Implementeringen ble ikke forsinket, fordi gjennomferingen i liten
grad var avhengig av & tilpasses utenforliggende instanser eller
strukturer. Denne type tiltak krever imidlertid store ressurser.

Implementeringen har sarlig produsert erfaringer som gjelder den
konkrete virkningen av tiltakene pa elevene (Overgangen og
OMAMU), og pé den skolekonteksten tiltaket ble plassert innenfor
(OMAMU). I begge tiltakene forte erfaringene underveis til endringer.
Pa ”Overgangen” la man helt om selve innholdet i tiltaket. | OMAMU
gjorde man endringer i de organisatoriske betingelsene rundt tiltaket.
Her var det tydelig at innplasseringen av et nytt tiltak i en etablert
APO-struktur fikk utilsiktede og til dels problematiske konsekvenser.
Men fordi begge tiltakene i utgangspunktet var definert som rent
utviklingsarbeid, ser det ut til at endringene har blitt hdndtert av
iverksetterne som ledd i en kunnskapsutviklende prosess, og ikke som
en trussel mot selve gjennomforingen.

Etter prosjektslutt er det blitt klart at begge tiltakene viderfores med
kommunale midler for skolearet 2004/05.
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5 Ser-Trendelag: Vi tegner
huset”

5.1  Hva foregar og hvorfor?

For prosjektet i Ser-Trendelag har vi lagt vekt pa & fa fram hva som
foregér i delprosjektene, hvorfor det foregar, og hvordan det oppfattes
av dem som er involvert. Vi har ogsé forsekt a kartlegge iverk-
setternes situasjonsforstaelse, ved a sperre dem om hvordan de opp-
lever frafallsproblemet, og hvem de mener at det er et problem for.
Dessuten har vi sett pa de materielle rammebetingelsene, og pa hvor-
dan det som gjares er forankret i tidligere erfaringer. Vi har spurt om
hva som er gammelt i det nye, og om hva som er nytt i det gamle.
Dessuten har vi forsekt & se pa i hvilken grad tiltakene er personav-
hengige, og pa hvem som eventuelt er ildsjelene.

5.2 Delprosjektene

Prosjektfloraen i Ser-Trendelags del av satsingen er ganske mang-
foldig. Det sterste delprosjektet (prosjekt 1) er kalt Aktiv ungdom.
Intensjon med prosjektet var a fa til et tett og forpliktende samarbeid
mellom fylkeskommunen (inklusive de videregaende skolene og
PPT), aetat, sosialtjenesten i Trondheim, og grunnskolene i
Trondheim om elever som stér i fare for & avbryte oppleringen sin.
Rent konkret innebar prosjektet at man opprettet en prosjektgruppe
med representanter for de samarbeidende parter. Gruppen fikk i
oppdrag a konkretisere forslag til tiltak og & lage en plan for den
praktiske gjennomferingen.

Aktiv ungdom hadde flere underprosjekter. En arbeidsgruppe jobbet
med & finne fram til stotte- og samarbeidsordninger for leerere som
oppdager at elever er i ferd med & avbryte undervisningen. En annen
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gruppe skulle se pa rutiner for tilbakemelding fra aetat til den videre-
gaende skolen om oppfalging av ungdommer som er utplassert i
praksisplass. De utarbeidet et avklaringsskjema fra skolen til aetat, og
de la fram en justert intensjonsavtale mellom aetat og fylkes-
kommunen for & sikre raskere tilbakemelding til skolen om elever som
faller ut av tiltak.

Ett delprosjekt under Aktiv ungdom dreide seg om & utvikle alternative
leeringsarener. Dette var en videreforing av et arbeid de hadde holdt pé
med lenge. En annen arbeidsgruppe jobbet med delprosjektet hver
elev sin karriereplan”. Intensjonen var at elever skulle {4 hjelp til &
gjore gode og realistiske valg. Delprosjektet bygget pa erfaringene fra
et prosjekt som allerede var i gang i fylkeskommunen om sakalt
karriererddgivning, der seks videregaende skoler var med. Lederen av
arbeidsgruppen var for gvrig intervjuet i Adresseavisa 5.1.2004. Han
anbefaler at karriereplanlegging gjerne kan begynne i barneskolen,
ved at man gir mer og bedre innblikk i arbeidslivet enn det som er
tilfelle i dag. Dessuten anbefaler han at ordningen med praksisuke pé
ungdomstrinnet utvides. Disse anbefalingene er ogsa inkludert i det
notatet som arbeidsgruppa kom fram til.

Tre av vare informanter var involvert i prosjektet Aktiv ungdom. To av
dem jobbet i sosialtjenesten, en i aetat, og en som radgiver pa en ung-
domsskole.

Karriereplanlegging var ogsa det opprinnelige tema for prosjektet
Ungdom i vekst, men her fokuserte man forst og fremst pa Orkdals-
regionen. | utgangspunkt var malgruppen tredelt:

. Elever pé grunnkurs skolearet 2003-2004 som faller fra i lopet
av hesten

. Elever i 10. klasse i grunnskolen skolearet 2003-2004 som er
skolelei og som ikke vet hvilket videregédende tilbud de skal
soke pa

. Ungdom med brutt leerekontrakt som er uten arbeid eller
skoleplass hasten 2003.

Det ble nedsatt en planleggingsgruppe, og i praksis kom prosjektet til
a bli litt annerledes. Forprosjektet utviklet et alternativt tilbud til fem
ungdommer som ble rekruttert direkte fra 10. klasse sommeren 2004.
Pr 1. 5. hadde fire elever underskrevet avtaler med prosjektet. Dette
ble med andre ord et ganske spisst delprosjekt. Som nevnt foran fikk
vi anledning til & delta pa et mate i planleggingsgruppen. Gruppen
brukte mye tid til & snakke om rekrutteringen. Tilbudet skulle i forste
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omgang omfatte tre gutter og to jenter. Nar tilbudet er i gang, er det
meningen at det skal utvides til & omfatte elever som har droppet ut av
et grunnkurs 2004/2005, og elever som har brutt laerekontrakt og er
uten arbeid.

I moatet med dem, ble vi slatt av kontekstens betydning for utviklingen
av tilbudet. Dette er et lite og tett lokalsamfunn der “alle kjenner alle”.
Alle meotedeltakerne hadde god kjennskap til de ungdommene som var
aktuelle for tiltaket, og de hadde ogséa godt kjennskap til lokalt
neringsliv/arbeidsliv og meninger om hvor det kunne vare mulig a fa
til bedriftsutplasseringer for de enkelte elevene.

Det neste prosjektet (prosjekt 3) i Ser-Trondelag er Frokostservering.
Det er lokalisert til Brundalen videregaende skole, med fire klasser pa
studieretning mekaniske fag som malgruppe. Man hadde ogsa tid-
ligere gjort forsek med frokost for disse elevene. Malet med prosjektet
var tredelt:

. Skape et bedre ernseringsmessig grunnlag for at elevene skal
holde ut en hel skoledag og dermed hindre at de stikker av for
skoledagens slutt.

. Bedre leringsmiljeet i klassen og trivselen for den enkelte, og
pa den maten bidra til & redusere frafallet.

. Bedre skoleprestasjonene.

Ogsa prosjekt 4 var allerede i gang for Laringssenterets satsing, og er
som frokostserveringen rettet inn pa leeringsmiljeet. Det er kalt
Helsetjenesten — en ressurs i skolenes arbeid med d hjelpe elevene til
d mestre eget liv. Méalet var & utvikle et program for hvordan helse-
tjenesten i de videregdende skolen skal arbeid, bl.a. ved & formulere
mal og indikatorer. Var informant pa prosjektet la vekt pa at helse-
tjenesten s langt ikke hadde vert noen aktiv akter i forhold til frafall,
selv om sammenhengen er tydelig: Helseplager forer til fraveer, som
forer til frafall som forer til gkte helseplager i neste omgang. Pro-
grammet som ble utviklet la vekt pé a fa helsetjenesten og ppt inn i
skolenes planteam. Vi fikk ogsa here at dette trolig var noe som ville
ha skjedd i alle fall, dvs uavhengig av Satsing mot frafall, og at det
dessuten var et tiltak som favnet mye videre enn akkurat frafalls-
problemet.

Prosjekt 5 er kalt Minoritetsspraklige elever: Utdanning og bruk av
morsmdlsrddgivere i grunnskolen og den videregdende skolen. Malet
har veert & bidra til at minoritetsspraklige elever far samme mulighet
som norske elever til & velge og & gjennomfore videregédende opp-
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leering, ved & utarbeide gode rutiner for overgangen mellom grunn-
skolen og den videregdende skolen, og ved & forbedre tilretteleggingen
og radgivningen i begge skoleslag. Prosjektet har veert lokalisert til
Tiller videregdende skole, som etter hvert har fatt tre —fire morsmals-
radgivere, med seks forskjellige sprak.

Ogsa prosjekt 6 er rettet inn pa minoritetsspraklige elever: Alternativt
innforingstilbud for yrkesfag. Bakgrunnen var at kapasiteten var
sprengt for den eneste eksisterende innferingsklassen i fylket, sam-
tidig som man hadde inntrykk av at flertallet av sgkerne egentlig
trengte et annet og mindre teoretisk preget tilbud. Som et resultat av
dette arbeidet ble det opprettet et alternativt innferingstilbud ved Tiller
videregéende skole. Utviklingen av tilbudet er gjennomfort som en del
av arbeidet i Minett, et nettverk mellom flere grunnskoler og videre-
géende skoler 1 Trondheim med forholdsvis mange minoritetssprak-
lige elever. Arbeidet i nettverket har ogsa fort til en rekke andre tiltak:

. Mer omfattende bruk av tospraklige laerere og assistenter for
elever som kommer sent i grunnskolelopet.

. Mulighet for et ekstra ar i grunnskolen

. Utarbeide lereplan for elever i mottak og innfering

. Utarbeide egne leeremidler tilpasset minoritetsspraklige pa
ungdomstrinnet og i videregéende skole

o Oversette hele eller deler av eksisterende laeremidler til
morsmalet

. Styrke foreldrenes muligheter for & hjelp/leere sammen med
elevene

. Bedre samarbeidsrutinene mellom grunnskolen og videregaende
skole

. Ulike typer innferingskurs béde péa yrkesfaglige og allmenn-
faglige studieretninger uten at den lovfestede retten brukes opp

Prosjekt 7 dreide seg om gjennomfering av en konferanse for rad-
givere, oppfelgingstjenesten, ppt og aetat varen 2004, for & oppna
Kompetanseutvikling med fokus pd minoritetsspraklige elever.

Det attende prosjektet skulle fokusere pa Fagopplering: Bevisst-
gjoring om utfordringer, veiledning og vurdering. 1 regi av dette
delprosjektet har ti medarbeidere ved Opplaringsavdelingen gjennom-
gatt et kompetansegivende kurs i regi av Hoyskolen i Troms i vei-
ledning og vurdering. Planen er at de skal std for en systematisk
kunnskapsspredning til oppleringskontor og instrukterer i laere-
bedrifter fra og med hesten 2004.
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Ogsa det neste prosjektet fokuserte pa fagoppleering: Etablere rutiner
og prosedyrer for d redusere avbrudd. Bakgrunnen var en kon-
statering av rammebetingelsene i fagopplaeringen er sé vidt for-
skjellige fra skolen, at det trengs egne rutiner og tiltak for & forebygge
at leerekontrakter heves. Arbeidsgruppen som ble nedsatt har kommet
med et forslag som skisserer hva skolen, oppleeringsavdelingen, opp-
leeringskontorene og lerebedriftene kan gjore, badde generelt for alle
elever og laerlinger, og spesielt for den enkelte leerling og lere-
kandidat.

5.3  ”Vitegner huset”

Informantene vare i Ser-Trendelag var entusiastiske og velvillige,
men flere av dem mente at det var alt for tidlig & evaluere prosjektet
som helhet. Og det er ikke vanskelig & gi dem rett i det. Et flertall av
prosjektene dreide seg om utredningsarbeid der man skulle utvikle
programmer, rutiner, komme fram til forslag osv. En av informantene
sa det slik: N4 har vi jobbet med & planlegge og tegne huset, sé skal
det bygges, og forst deretter blir det innflytting”. Han mente at den
egentlige evalueringen ikke burde gjennomfores for man hadde
erfaringer med hvordan det var 4 bo i huset, dvs for de foreslatte
tiltakene hadde fatt lov til & bli prevd ut praksis.

Et umiddelbart resultat av utredningsarbeidet, er imidlertid at et stort
antall personer er involvert i ulike arbeidsgrupper, og det foregar mye
nettverksbygging pé tvers mellom de ulike etatene og institusjonene
som kan fungere som akterer i forebygging av frafall. En slik nett-
verksbygging har utvilsomt sin verdi i seg selv. Betydningen av & ha
et nettverk til & informere, drefte, begeistre og handle gjennom, kan
ikke undervurderes (se for eksempel Baklien og Carlsson 2000:103,
og Carlsson 1992). I kapittel 1 pekte vi ogsa pa at satsingens
maélsettinger var pa et strukturelt niva. Slike mal krever strukturelle
tiltak som for eksempel nettverksbygging.

Fordi flertallet av prosjektene var pé utredningsstadiet, var det fa
direkte elevrelaterte tiltak & se for oss. De to delprosjektene som
direkte berarte elever og som vi hadde kontakt med, var frokost-
serveringen pd Brundalen og morsmalsradgiverne pa Tiller videre-
gaende skole. Der var huset allerede bygget.

Forelopig er dette pa et stadium der f4 elever kan si at de har merket at
det foregér en satsing mot frafall i Ser- Trendelag. Dermed er det ogsa
vanskelig for & trekke konklusjoner om hva dette kan bety for elevene.
Noen av prosjektene vil bli mer elevrelatert nar det som utredes blir
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implementert, og noen vil trolig aldri & noen direkte og mélbare
konsekvenser. Andre prosjekter som kan ha konsekvenser etter hvert,
kan vare den utvidete bruken av morsmalslarere som radgivere. Det
prosjektet skal vi komme tilbake til.

5.4  Uavhengig av Laringssenterets satsing

Hovedtyngden av delprosjektene har oppstatt uavhengig av Laerings-
senteret og av satsingen mot frafall. Dels er dette prosjekter som var i
gang eller som i hvert fall var patenkt for Leaeringssenteret kom pa
banen. Dessuten er det stort sett tiltak som koster lite. Mange av
delprosjektene har veert billige, dvs de har i liten grad vaert avhengig
av den gkonomiske stotten fra Laringssenteret. ®. Et par av
informantene klaget over at de hadde gjort mye gratisarbeid for
fylkeskommunen.

Informantene legger vekt pa at de samme medieoppslagene og den
samme oppmerksomheten virker bade sentralt og lokalt. Nar de
sentrale institusjonene reagerte, hadde man allerede satt i gang noe pa
lokalt niva. En av informantene bruker uttrykket ’pionerand”, og sier
”dette kom vi pé helt av oss sjel”. Inntrykket er ogsé at da invitasjonen
kom til fylkeskommunen om & vare med pa dette, sa brukte fylkes-
kommunale akterer det nettverket de hadde til & finne ut hva som
foregikk, og sé fikk eksisterende saker status av ’prosjekt” i frafalls-
floraen. Delprosjektene i Ser Trondelag er med andre ord et resultat av
fylkeskommunens evne til & fange opp prosjekter.

Det inneberer at pa den ene siden kan vi ikke gi Laringssenterets
satsing @ren for alt det som skjer lokalt, og noen vil kanskje si at deres
satsing er mislykket dersom de lokale tiltakene er noe som ville skjedd
i alle fall. Pa den andre siden var det ogsa Laeringssenterets eksplisitte
intensjon at man skulle bygge pa tiltak og erfaringer man allerede
hadde. Det ville ogsé vere feil 4 kritisere Ser-Trendelag for at man
der pa lokalt nivé allerede hadde sett problemet og var i gang med &
gjore noe med det. Informantene legger dessuten vekt pa at tilherig-
heten til Laeringssenterets satsing gir prosjektet tyngde og prestisje,
samtidig som de haper at det skal gi bedre spredning av resultatene.
Flere la ogsé vekt pé at dette var en méate a jobbe pa som man hadde
gode erfaringer med fra differensieringsprosjektet.

% En god del av midlene er brukt til & "kjepe fri” prosjektleder fra hans
ordinere stilling som spesialrddgiver i fylkeskommunen.

NIBR-rapport 2004:19



92

Som helhet virker satsingen i Ser Trendelag ganske atomisert.
Informanter i de enkelte delprosjektene vet lite om hverandre, og foler
seg ikke som del av noen helhet. De kjenner til at de er en del av
Leringssenterets satsing, men vet lite om den ogsé. For dem som har
sin arbeidsdag i skolen, er Laeringssenteret en kjent institusjon, de
andre uttrykker at de vet ikke riktig hva det er.

5.5 Ikke direkte oversettelse

I var problemstilling spurte vi om hva som skjer nar de sentrale
malene oversettes til lokale forhold, og om hvordan de sentrale
visjonene operasjonaliseres gjennom lokale mélsettinger og lokale
tiltak. I Ser Trendelag har operasjonaliseringen foregatt ved at man
har samlet sammen det man visste at man hadde, og sa sett pa hvordan
det passet inn under Leeringssenterets paraply. Det meste som gjer at
elevene har det bedre pa skolen, kan jo forebygge frafall. Dermed er
det ikke naturlig 4 se de lokale tiltakene som direkte “oversettelser”
eller ”operasjonaliseringer” av de lokale malene.

For gvrig har de sine egne lag eller nivéer av mélsettinger. En
informant fra sosialetaten uttrykte malene slik:

For oss i sosialetaten dreier det seg om at de unge skal
ikke bli sosialklienter. Og det er ikke forst og fremst for &
spare penger, noen ganger kan det vare billigere & gi dem
sosialhjelp. Dessuten skal vi ikke sende ungdom mellom
instansene. Nettet skal veere tett nok til & fange dem opp.
Ungdom skal oppfatte seg selv som ressurs, det er derfor
vi kaller det aktiv ungdom.

Hvis vi for eksempel ser pa frokostprosjektet, mottok fylkes-
kommunen sgknad fra Brundalen skole om stette til frokostservering
for de kjente til frafallprosjektet, og for de be bedt om & vere pilot-
fylke. I soknaden fra skolen er forebygging av frafall ett av flere
delmal for tiltaket, mens det vises til at mange av elevene har en
vanskelig hjemmesituasjon og at de er tatt inn pa sékalt ’saerinntak”.
Det framgar dessuten av seknaden at frokostservering er ikke noe nytt
ved denne skolen, de har ogsé hatt noen spredte, men vellykkede
forsek med det tidligere. Om fylkeskommunen hadde kunne innvilge
seknaden fra Brundalen skole uten stette fra frafallsprosjektet, vet vi
ikke.
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5.6  Prosjekt for prosjektets egen skyld?

I en viss grad, eller i hvert fall for noen av delprosjektene, kan det
virke som de er prosjekter for prosjektets egen skyld. Prosjektbegrepet
er i seg selv interessant her. Laringssenteret vektlegger at det dreier
seg om en satsing for & forebygge frafall, mens pa lokalt niva opererer
man med prosjekter og delprosjekter. I litteraturen beskrives et
prosjekt som noe som skal hdndtere unntakelser (Ryen 1993:300), noe
som er problemorientert og sekende (Rose 1986:4), og en engangs-
oppgave som skiller seg fra lepende eller rutinemessige oppgaver
(Westhagen 1991).

Spersmélet om prosjekt for prosjektets skyld, kan for eksempel stilles
om delprosjektet Hver elev sin karriereplan. Mens enkelte fortalt oss
at prosjektet sprang ut av en felt behov, opplevde vi at hoved-
informanten fra dette prosjektet har selv lite tro pa at det kommer noe
ut av dette. Han mente at det var tre motiver for a sette i gang pro-
sjektet, i prioritert rekkefolge:

. Ha et prosjekt a vise til
. Bygge et nettverk
. Forebygge frafall.

For andre tiltak som er registrert som delprosjekter, kan man kanskje
sporre om det er ordinzere endringer og virkelighetstilpasninger som
her har fatt prosjektstatus. For eksempel synes et slikt spersmal
relevant for prosjekt 6 ”Minoritetsspraklige elever: Alternativt inn-
foringstilbud for yrkesfag”. Som nevnt foran var bakgrunnen at
Trondheim lenge har hatt bare ett innferingstilbud, der 15 minoritets-
spraklige elever har hatt et 3-arig tilrettelagt lop p& Gerhard
Schenning skole. Etter hvert ble kapasiteten der sprengt, og man har
utviklet et nytt tilbud seerlig rettet mot yrkesfag, lokalisert til Tiller
videregéende skole. Dette arbeidet har altsé fatt status som prosjekt
under frafallsparaplyen. Vi fikk here at kanskje ville det tatt litt lengre
tid & etablere tilbudet uten Satsingen mot frafall.

Det samme kan kanskje sies om prosjektet Helsetjenesten — en ressurs
i skolenes arbeid med a hjelpe elevene til d mestre eget liv.
Informanten fra dette prosjektet la vekt pa det var omorganisering og
endrede forskrifter som var bakgrunnen for prosjektet, ikke i og for
seg satsingen mot frafall.
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5.7  Svake eierforhold

Informantene var ikke de som hadde fatt ideen til prosjektet, og ikke
initiativtakere. Det betyr at det gav liten mening a stille spersmélene
om hvordan de hadde satt i gang dette og hvordan de hadde kommet
pa det.

Selv om flere av informantene hadde en viss entusiasme pé det de
holdt p& med, var hovedinntrykket at de var deltakere og ikke pa-
drivere i sine delprosjekter. Eller for & si det pd en annen mate, de var
medlemmer og ikke egentlig akterer®™. Det var i liten grad entre-
prengrene vi traff, og flere av dem hadde lite eierforhold til det pro-
sjektet de var involvert i. De beskrev det som noen andre sitt prosjekt,
ofte fylkeskommunen og prosjektlederen sitt prosjekt. ”Jeg henger
med pa lasset, det er egentlig alt for skolefokusert for meg”, sa en
informant. ”Det blir mye ord og lite handling, vi burde koke det ned til
noe konkret”, sa samme informant litt seinere i intervjuet.

Informantene 1 Ser Trendelag var handplukket og utvalgt for
gjennomfere et prosjekt. Det er ogsa tydelig at informantene hadde
med seg mye nyttig bagasje inn i sine delprosjekter®. Ikke minst
dreier det seg om at de hadde gode faglige og sosiale nettverk, ofte
bygget opp med bakgrunn i organisasjonsarbeid. Mye tyder ogsa pa at
det var nettverkstilknytningen deres som hadde brakt dem inn i
frafallsprosjektet.

5.8  Kontekstrelatert forstaelse

Akterforstéelser, situasjonsforstaelser og begrunnelser for det de holdt
pa med, var i overveldende grad kontekstrelatert, eller sagt pa en
annen mate, det vi fikk var sosialt konstruerte virkelighets-
oppfatninger. Dette viser for gvrig at nettverksbygging er viktig.

For eksempel svarte en som jobbet pé sosialkontor slik pa spersmaélet
om hvem frafall er et problem for: ”Frafall er en lgsning for de
elevene som ikke mestrer skolesituasjonen, og for de leererne som ikke
mestrer de vanskelige elevene. S& havner ungdommene hos oss her pa
sosialkontoret, og da blir de vart problem. Dessuten blir de ogsa et

%4 Dikotomien medlem og akter er hentet fra Dale og Werness 2003:205.

65 At personfaktoren er viktig ved gjennomferingen av prosjekter og forsek,
er noe som gar igjen i de fleste evalueringer. De personavhengige faktorene
vil gjerne dreie seg om kompetanse, verdier, holdninger, sosiale
identifikasjoner og situasjonsoppfatninger. Se f.eks. Baklien 2000:63.
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samfunnsproblem.” Fra en radgiver pa en skole fikk vi en elevsentrert
situasjonsbeskrivelse: ”Det triste er de som begynner pa en utdanning
som de sé oppdager at de ikke klarer.” En informant i a-etat under-
streket at for ham var hovedbegrunnelsen for & veere med, at det var
viktig & profilere og & synliggjere etaten i den aktuelle sammen-
hengen.

En informant mente at utgangspunktet for “aktiv ungdom”-prosjektet,
var at de tre instansene skole, a-etat og sosialkontoret skjov sakene
over til hverandre. Kunne man fa til et samarbeid, ville mye vere lost,
mente han. Han la ogsa vekt pa at disse instansene hadde mye myter
og feiloppfatninger om hverandre. Forst nar disse mytene var
punktert, kunne man f3 til et samarbeid.

Fra fagoppleringskontoret fikk vi virkelighetsbeskrivelser med ut-
gangspunkt i arbeidslivet og bransjens behov. Nar lerlinger bryter
kontrakten, er det forst og fremst et problem for bransjen og for
arbeidsgiver. For & sette det pé spissen, kan vi si at for & forebygge de
problemene som avbrudd skaper for arbeidslivet, m& man serge for at

de ungdommene som ikke egner seg for et leerlinglep, ikke slipper inn.

Informanten fra opplaeringskontoret vektla at man matte stille krav til
de unge og ikke sy puter under armene pa dem, og mente at skolen la
for stor vekt pa elevenes rettigheter i forhold til deres plikter. Grense-
setting matte til, ellers ville de ikke vaere i stand til & mete kravene i
arbeidslivet. Denne informantens oppfatning av skolen samsvarer bra
med Dale og Warness (2004:64 og utover) sin beskrivelse av
ettergivenheten som en ganske vanlig undervisningsstrategi for mange
leerere.

Dette er for gvrig ogsa interessant i forhold til evalueringen av opp-
folgingstjenesten (Greogaard, Midtsundstad og Egge 1999).
Evalueringsrapporten har et langt kapittel om hvordan fagopplaringen
og oppfelgingstjenesten har ulik virkelighetsforstaelse.

Samarbeidsproblemene bunner ifelge OT i ulike kulturer
og forskjellige arbeidsmater. Dels dreier dette seg om
fagopplaeringens pastatte sviktende holdninger til spesial-
pedagogiske problemstillinger og deres manglende
fleksibilitet og forstaelse for denne ungdomsgruppas
behov og handlingsgrunner. Enkelte hevder ogsa at de
rett og slett har vanskelig for & ga inn i spesielle opplegg
rundt ungdommer 1 OTs malgruppe, og at de for evrig har
sveert liten kjennskap til sakalte individuelle opplegg og
individuelle lop. (side 97)
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5.9  Nettverksbygging som mal og motiv

Samhandlingen mellom institusjonene var et tema som gikk igjen i
mange intervjuer. Etater utenfor utdanningsinstitusjonene var med i
prosjektet for & komme i posisjon til & samhandle med skolene, med
kommunen og med fylkeskommunen. Delprosjektene ble til dels sett
pa som en viktig arena for nettverksbygging. For mange informanter
var nok det vel s viktig pé kort sikt, som det & gjore noe for de som
sto i fare for a falle ut av utdanningssystemet. Ved a knytte kontakter i
andre institusjoner, sd de at de kunne gjore sin egen jobb lettere og
mer effektivt. For flere var det ogsa viktig at de gjennom prosjektet
ble mer synlige for fylkeskommunen, noe de si pa som en investering
som kunne komme til nytte seinere. Og det behgver ikke vare noe galt
i det!

Samarbeid er komplisert, understreket en av informantene: ”Forst nar
etatene ser at de trenger hverandre, kan vi fa gjort noe for de aktuelle
ungdommene.” Han mente at det var viktig & gve pa samarbeid, gjerne
gjennom rollespill. Slike problemer er ogsa redegjort for i
evalueringen av oppfoelgingstjenesten (Gregaard, Midtsundstad og
Egge 1999). Der siteres en OT-leder som sier:

Det er jo synd at ungdom skal métte bli sosialhjelps-
mottaker eller registreres av barnevernet for at kommu-
nene skal veere med i samordningsarbeidet rundt disse
ungdommene. De ma liksom helt ut pa den ytterste
kanten av skraplanet for enkelte kommuner vil vaere med.
(side 99)

Den samme rapporten legger ogsa vekt pa at det er viktig med nett-
verk i forhold til hjelpeapparatet, men at rddgiverne ofte mangler det
de i rapporten kaller ’systemerfaring”. (side 164)

5.10 Et eksempel: Morsmalsradgivere i
videregdende skole
Ariana og Jawari er morsmalsradgivere ved Tiller videregédende skole

i Trondheim, og er eksempler pa nekkelpersoner som har betydd mye
for & forebygge frafall blant minoritetsspraklige elever®. Begge har

5 Jf. Steren som viser at i 2000 gikk nzermere 90% av 16-18 aringene i
befolkningen totalt i videregéende opplaring, mens dette gjaldt bare 68% av
forstegenerasjonsinnvandrerne (Steren 2003:71)
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lang erfaring som morsmalslarere i grunnskolen i Trondheim. Det
siste aret har de ogsa fatt anledning til & felge elevene sine inn i
videregdende skole. Der fungerer de ikke lenger som morsmalslarere i
vanlig forstand, men som radgivere — tre timer hver pr uke. Ofte
kjenner de elevene som de skal vere radgivere for godt, og gjennom
lang tid. De har ogsa hatt kontakt med familiene.

Ariana har et serlig ansvar for fire — fem kurdiske elever, men hun er
ogsé et viktig kontaktpunkt for flere andre minoritetsspraklige ung-
dommer pa Tiller. Hun er tilgjengelig for elevene bade gjennom fast
kontortid, og ved & vere til stede i klassen. Elevene kommer til henne
med et veldig bredt spekter av problemer, og slett ikke bare saker som
har direkte med skolen & gjore. Det kan ogsa vere psykiske problemer
eller familieproblemer av forskjellig slag. Noen ganger blir hun et
mellomledd mellom eleven og andre instanser, for eksempel helse-
soster.

Jowari’s situasjon er omtrent den samme. Han er morsmaélslaerer ved
seks ungdomsskoler, og har pa den maten kontakt med mange elever i
den viktige overgangen mellom grunnskolen og videregéende.

Béde Ariana og Javari opplever at det de gjor er nyttig og viktig for
malgruppa, og begge har vert involvert i rddgivning pa grunnskolen.
De er engasjert pa tre arenaer for forebygging av feilvalg:

. De har arbeidet med & oversette yrkesveiledende brosjyrer til
”sine sprak”, og har gétt gjennom brosjyrene sammen med
elevene i morsmalstimen. Dette var de samme elevene som de
nd jobber med i videregdende. Gjennomgangen gir grunnlag for
gode samtaler om hva linjevalgene innebaerer.

. De har hatt med seg sine elever og ogsa elevenes foreldre til en
yrkesvalgutstilling. Utstillingen var for alle, men de
minoritetsspraklige elevene fikk ekstra oppmerksomhet.

. Ungdomsskoleelevene og foreldrene deres ble dessuten invitert
til et mote pé den videregédende skolen, sammen med barnas
morsmalslaerere.

En viktig forutsetning for gode valg, og minst mulig feilvalg, er
interesserte foreldre med kunnskap om skolen og om valg-
alternativene. Og involverte foreldre oppsummeres som kanskje den
viktigste direkte effekten av det arbeidet de to morsmélsradgiverne
gjor. Dette er foreldre som tradisjonelt har hatt et fjernt forhold til
skolen, foreldre som var “inreachable”, for & bruke Jawari’s uttrykk.
Noen av disse foreldrene har darlige eller manglende norskkunn-
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skaper, samtidig som de har svart heye ambisjoner for sine barn.
Mange av dem gnsker at barna skal bli lege eller liknende. Morsmals-
radgiverne opplever at en del av disse foreldrene relaterer seg til
forholdene i hjemlandet i de ambisjonene de har for barna sine. Slike
ambisjoner kan lett fore til feilvalg, og i neste omgang til frafall.
Morsmalsradgiverne tar i denne sammenhengen pé seg oppgaven &
”bringe dem tilbake hit”, og & minne dem om at ”det er her du er na”,
og de fungerer som brubyggere i skole-hjem samarbeidet.

Slik Ariana og Jawari ser det, er dette et arbeid som har konsekvenser
langt utover skolen og elevenes linjevalg. De formidler ikke bare
kunnskap om skolen, men ogsé en kulturforstéelse i videre forstand.
Den er ogsa viktig i livet utenfor skolen, for eksempel nér de
minoritetsspraklige ungdommene omgés norsk ungdom, i et miljo som
kanskje har innslag av rusbruk som de minoritetsspraklige ung-
dommene har darligere forutsetninger for & takle enn de norske.

Morsmalslererne som folger sine elever inn i videregéende, er et tiltak
som bédde forebygger feilvalg, og som gjer skolehverdagen lettere for
en liten, men utsatt elevgruppe. Det er imidlertid et par forutsetninger
som er avgjerende for at det skal fungere sa vidt bra som det gjor i
dette tilfellet. Farst og fremst er et slikt tiltak svert personavhengig.
Det mé vere de rette personene som fyller rollene som morsmaéls-
radgivere. Men tiltaket er ogsé personavhengig pé skolesiden. Uten at
rektor og andre nekkelpersoner pé skolen legger til rette, ville ikke
tiltaket fungere optimalt. Skolen og leererne mé ogsa vaere sensitive i
forhold til elevenes problemer. De problemene som morsmaélsrad-
giverne arbeider med, kommer ikke bare direkte fra elevene, men ogsa
ved at skolens gvrige personale fanger opp at her er det noe. Da hen-
vender morsmalsradgiveren seg til eleven med et spersmal om “har du
behov for & snakke med meg”.

Et eksempel pé en sak som ble lost pa denne maten, dreide seg om en
jente som gikk pa helse- og sosialfag for a bli hjelpepleier. Da elevene
skulle ut i praksis pé et sykehjem og hennes foresatte fra en kultur
forskjellig fra den norske, forsto at hun der kunne komme til 4 bli satt
til & vaske og stelle ikke bare gamle damer, men ogsé gamle menn,
ville de ta henne ut av skolen. Hennes morsmalslerer fra grunnskolen
som na i regi av prosjektet ogsd fungerte som veileder for ”’sine”
elever i videregdende, hadde samtaler med foreldrene, og det hele
loste seg. De fikk forstaelsen av at det var ikke noe galt i dette og at
slik var det i Norge. Dette ville neppe har ordnet seg uten mors-
malradgiveren som kjente familien fra for av og som snakket deres
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sprék, bade i bokstavelig og i overfort betydning. Skolen understreker
samtidig at dette var en spesiell sak®’.

En serlig rammebetingelse som ligger til rette i disse skolenes
lokalmiljg, er en viss stabilitet blant de som bor der. Nér tiltaket
fungerer sé vidt bra her, har det nok ogsa & gjere at rddgiverne har fatt
muligheter til & folge de samme elevene over lang tid.

Bade skolen og de to morsmaélsrddgiverne vi snakket med, under-
streket ogsa at tiltaket fremdeles var i utviklingsfasen. De hadde holdt
pa et skoledr, men hadde klare ambisjoner om & utvikle det videre. En
neste fase dreide seg om a drive mer systematisk veiledning av
leererne ved skolen.

5.11 Et eksempel til: Frokostservering

Morsmalsradgiverne er et tiltak som er rettet inn pé a gjere skole-

hverdagen lettere for elever som er i faresonen for frafall. Et annet
tiltak med samme malsetting, er frokostserveringen. Akkurat som

mange andre tiltak, har den utgangspunkt i at dersom man klarer &
forebygge skulking, forebygger man ogsa frafall®®,

Vi har fatt inntrykk av at frokostservering for utsatte grupper er noe
som foregér i alle pilotfylkene. Det er imidlertid bare Ser-Trendelag
som har innlemmet en slik frokostservering i sin flora av tiltaks-
prosjekter. Der far fire klasser pa mekaniske fag frokost i skolens
kantine i begynnelsen av forste time®. Tilbudet gjelder 52 gutter og 1
jente ved Brundalen videregiaende skole. Brundalen er den storste
videregdende skolen i Ser-Trendelag, med 1100 elever.

Som nevnt foran, var ikke frokostservering noe nytt ved Brundalen
skole. De har ogsa hatt noen spredte, men vellykkede forsek med det
tidligere. Mélsettingene for tiltaket dreier seg om ern@ring og fraveer,
bedret leringsmiljo og bedre skoleprestasjoner.

67 Skolen har ogsa vaert opptatt & beskytte bade denne jenta og andre
minoritetsspréklige elever som er berert av ordningen, og ensket derfor ikke
at de skulle bli intervjuet i forbindelse med evalueringen.

5% At skulkerne er de som faller fra er dokumentert av Markussen (2003:67).
Kapittel 5.4 i hans rapport har tittelen ”Sterk sammenheng mellom bortvalg i
videregaende og fraveer i ungdomsskolen”. Gjennomsnittlig fravaer om
hesten i 10 klasse er 5.8%, mens det er 13.82% blant dem som ikke begynner
i videregéende.

% Tre grunnkursklasser med til sammen 40 elever, og en klasse vk1 med 13
elever.
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Prosjektet var utgangspunkt for et storre oppslag i Adresseavisa
20.10.2003. Avisa, forteller at seks eller sju bredskiver er ikke
uvanlig. Og elevene uttaler seg entusiastisk:

. Vi e itj sé slev lenger.

. Suverent med frokost. Sa far vi sevva lenger om morran, og
held oss véken lenger om dagen.

. De e kult. De andre elevene som ikke far frokost, er
misunnelige pa oss.

. Og sé er det sosialt. Det er toft & sitte med flere klasser. Sa kan
vi krangle litt og vakne ordentlig for skolen begynner.

Frokostserveringen ved Brundalen skole er framhevet i de fleste
sammenhenger der Ser-Treondelag fylkeskommune presenterer sine
tiltak. Det er et billig og enkelt tilbud, og oppslutningen fra elevenes
side er god. Det ern@ringsmessige er trolig oppnadd, mens det er
vanskeligere a si om det faktisk har virket til & forebygge frafall. Mye
tydet ogsé pa at tilbudet kunne forbedres, ikke minst ved at leererne i
storre grad stilte opp og deltok i frokosten. Vart inntrykk var at de
aktuelle leererne ikke hadde noe eierforhold til prosjektet. Dermed blir
det vanskelig & oppfylle intensjoner om at frokosten ogsa skal fere til
gode samtaler med nere lerere, bedre bordskikk og liknende.

Kanskje kunne de forskjellige skolene som prover seg fram med
skolemaltid om morgenen, ha nytte av a diskutere hvordan de lgser de
problemene som dukker opp underveis.

5.12 Forebygge heller enn & fange opp

Frafallssatsingens to hovedmaél dreide seg for det forste om & fore-
bygge og forhindre frafall, og for det andre & fange opp og veilede
ungdom tilbake til arbeid eller utdanning. I Ser-Trendelag ha sa & si
all aktiviteten fokusert pé de forste av disse to delmélene. Tiltakenes
intensjon er forst og fremst & forebygge og forhindre frafall. ”Her er vi
opptatt av & fange opp eleven for han faller fra”, sa en av
informantene.

Det kan vaere mange grunner til denne vektleggingen. En forklaring
som er noksa igyefallende etter feltarbeidet i Ser-Trendelag, er at
oppfelgingstjenesten ser ut til & vare relativt usynlig. Mens prosjektet
1 Vest-Agder var et ”OT-prosjekt”, er oppfelgingstjenesten knapt nok
nevnt blant vare informanter i Trondelag. Kanskje har dette sammen-
heng med at i Ser-Trendelag er oppfelgingstjenesten og radgivnings-
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tjenesten integrert. Kanskje gjor dette oppfolgingstjenesten mer
usynlig enn i andre fylker.

Likevel har mange av delprosjektene lagt vekt pa & utvikle arenaer for
samarbeid mellom skoleslagene, og mellom de ulike aktorene som
ofte nevnes i forbindelse med oppfelgingstjenestens arbeid, aetat,
sosialtjeneste osv.
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6 Finnmark: En bedre
skolehverdag for elevene

6.1  En tung start

Finnmark fylke kom seint i gang med sitt prosjekt. Det kan ha veert
flere grunner til dette. En grunn var en viss turnover i viktige
posisjoner i fylkeskommunen. En mate & betrakte satsingen i
Finnmark p4, er & dele den i to faser. Den forste fasen er fra satsingen
startet og fram til januar 2004. Det som skjedde i denne fasen var
blant annet at man valgte tre satsingsskoler, Varde, Vadse og Tana.
Bakgrunnen for valget var at dette var skoler som ikke 14 alt for langt
fra hverandre i et stort og grisgrendt fylke, samtidig som de var for-
skjellige, bade som skoler, og sett ut fra den konteksten de befant seg
i. Tana var en liten skole i innlandet, Varde var en kystkommune, og
den videregaende skolen i Vadse representerte det merkantile.

6.2  Nettverksbygging

Akkurat som i Ser-Trendelag var nettverksbygging en viktig del av
arbeidet. Men her foregar ikke arbeidet gjennom prosjektgrupper og
arbeidsgrupper. Planene som er lagt for neste skolear, dvs 2004-2005,
legger imidlertid opp til nettverk bade med utgangspunkt i opp-
folgingstjenesten, pd kommuneniva og mellom kommunene. I folge
vare informanter dreier det seg bdde om nye nettverk, og om
eksisterende nettverk som na skal bli nadt til & forholde seg til
hverandre. Nettverksplanene er formulert slik:

1. OT-nettverk for fleksibel grunnoppleering: Utvikle struktur for
nettverk og meteplasser for samarbeid mellom begge skoleslagene
og bedriftsopplaering med OT som bindeledd. Mal: A strukturere
og kvalitetssikre tiltakene i satsingen.
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Kommunenettverk: Tverretatlig nettverkssamarbeid pé
kommuneniva (mellom OT, radgivere og PPT for grunn- og
videregéende skole, Aetat og kommunale tjenester). Faste moter
og rutiner i tillegg til meter “etter behov” for a styrke nettverket,
styrke kontinuitet, profesjonalitet og kvalitet.

Interkommunalt nettverk: Tverretatlig interkommunalt
nettverkssamarbeid (Lyd/ bilde, lukkede elektroniske kon-
feranser). Mal: & skape “flyt” i samarbeidet der elever flytter
mellom kommuner. Utvikle rutiner, felles forstaelse for OT sin
rolle og ansvar og felles prosedyrer.

OT-samarbeidskonferanse: Arlig konferanse i fylket for begge
skoleslag OT, radgivere, PPT, skoleledere, og -eiere. Forankre
kompetanseutvikling og behov for samlinger i forpliktende ansvar
hos skoleledere, —eiere og tilsynsferer.

Hvor mye av dette som vil bli gjennomfort, pa hvilken mate og med
hvilken effekt, vet vi i1 skrivende stund ikke.

6.3  Overgangen grunnskole — videregaende

opplaring

I folge planene skal en annen del av satsingen i Finnmark dreie seg
om overgangen mellom grunnskole og videregaende skole. Ogsa der
er det satt opp fire punkter i planen:

1.

Hospitering: For elever i 10. klasse, inntil en ukes tilbud om del-
takelse pa den videregéende skolen bade for de som vet hva de vil
velge, for & bli kjent, og for de som er i tvil, for & {4 inntrykk/
erfaring. Tilbud om opphold pé skolens hybelhus under tilsyn for
lever fra andre kommuner

Dagsbesek: Elever som har fétt skoleplass pa individuelt/sarskilt
grunnlag fér besgke skolen i varsemesteret med omvisning og
informasjon. Fast tilbud. For kommende borteboende elever
mulighet for reisedekning bade for eleven selv og foresatte

Elevmedvirkning i Markedsfering: Videregiaende elever holder
YOU-messer om muligheter for fleksible lap pa de ulike studie-
retningene, ogsa allmennfag. De drar pa besgk til ungdomsskoler,
opptrer som verter for hospiterende og besgkende ungdomsskole-
elever, redigerer i skolens internettsider.

Partnerskapsavtale: Mellom den enkelte videregéende skole og
den stedlige ungdomsskolen i den hensikt & presentere videre-
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gaende skole som arbeidsplass og ressurssenter i kommunen.

Noen av disse tiltakene er allerede provd ut, som dagsbesgkene
sammen med foreldre. Andre er pa planleggingsstadiet.

6.4 Miljetiltak

Det siste, og kanskje viktigste punktet i planen dreier seg om milje-
tiltak. Som vi skal komme tilbake til, er flere av disse utprovd og i

gang.

1. Vertskapsfamilier for borteboende elever: Fylkeskommunen
har signalisert dekking av utgifter til forsek etter erfaringer fra
Honningsvag.

2. Forsterket miljoarbeidertjeneste ved hybelhus: Felles bruk av
stattekontaktressurser for & fi storre dekning av voksenkontakt for
borteboende elever og satsing pa kompetanseutvikling for
miljearbeidere.

3. Fritidstilbud: Tilbud om "leseverksted” et par ganger i uken med
voksen til stede (alle elever), tilgang pa datamaskiner pa kveldstid
og samarbeid med lokale kontaktpersoner tilbud om deltakelse og
oppfelging i idrett og kulturaktiviteter.

4. Valgfag pa kveldstid: Bruk av lokale ressurser i tilbud om valg-
fag innen omrader som skolen selv ikke alene kan gi. Kan gi bedre
samhandling skole-lokalsamfunn og oppmuntre integrering av
borteboere da tilbudet ogsé er apent for alle andre.

5. Skolefrokost: Lystbetont og sunn start pa dagen med uformelt
samver og prat rundt maltidet har vist seg & minske fraveer tidlig
pa skoledagen

6.5 En bedre skolehverdag

Parallelt med disse tiltakene, har man i Finnmark satset pa & bedre
skolehverdagen. To av satsingsskolene, Varde og Vadse har dette
skoledret utarbeidet en ny pedagogisk plattform som skal ta bedre vare
pa elevene. Bruk av basisgrupper skal ogsé skape storre drvakenhet
overfor elever som har problemer.

Ogsé ved Tana videregaende skole har man arbeidet for & forbedre
skolehverdagen. Man har innfert konkrete uke- og periodeplaner for
noen av de sakalte serskiltelevene, og har gode erfaringer med det.
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Fra hesten av skal alle elevene sette opp egne arbeidsplaner. Fra neste
hest av planlegger ogsa Tana en omorganisering med basisgrupper,
noe de regner med vil fere til en tettere oppfelging av elevene.

Et av klasseteamene i Tana har dessuten provd ut et tiltak med tett
oppfelging av elever med stort fraver, kalt POP - personlig
opplaringsplan. Det er en personlig underskrevet avtale mellom
enkelteleven og teamet om hvordan fraveret kan reduseres og med
ukentlig tilbakemelding. De mener at avtalene har veert til konkret
nytte for tre av elevene, hvorav en trolig ville ha sluttet uten denne
oppfelgingen.

Trolig er skolehverdagen spesielt viktig ved skolestart. Vadse
videregdende skole gjennomforte forrige skoleér et tiltak kalt ”Aktiv
skolestart””". Intensjonen var & integrere nye elever i skolemiljoet si
tidlig som mulig gjennom en fadderordning. I egenevalueringen
oppsummerer skolen at elevene opplevde ordningen positivt, selv om
skolen mener at tiltaket kunne vaert bedre organisert. Blant annet
hadde lererne problemer med & finne sin rolle, og en del trakk seg
tilbake til andre gjeremal. De folte seg ikke ansvarliggjort, og skolen
mener at de i fremtiden skal jobbe mer med a skape gode rutiner og
forutsigbarhet for skolestarten.

Vadse videregéende skole oppsummerer ogsa at i skoleédret 2003-04
har 13 elever avbrutt skolegangen. Det er et lavere tall enn tidligere ar
da ca 25 elever har sluttet. Flertallet av de 13 elevene som sluttet siste
skoleér, oppgir feil linjevalg som viktigste grunn.

Rapporten fra Vadse videregaende er ogsa et godt eksempel pé at nar
man vurderer effektene av satsingen og tiltakene, ber det ikke bare
fokuseres pa det kvantitative og antall elever sluttet. De legger ogsa
vekt pa at de er inne i en prosess der det foregér holdningsendringer i
personalet. Dette er endringer som er knyttet til leererrollen, elevrollen
og leeringsarbeidet, og som dypest sett dreier seg om skolens kunn-
skapssyn og leeringssyn. Rektor understreker at det overordnede malet
hele tiden ma vare at leererne skal vare veiledere for elevene i hans
eller hennes rolle som “leringsarbeider”, samt & skape gode spille-
regler for samhandling med andre i dette leeringsarbeidet. Slike pro-
sesser tar til, men skolen opplever at de har kommet godt i gang dette
skolearet. Fra hosten av vil man satse pa at alle laerere skal drive
kompetanseheving.

" If. Tilsvarende tiltak i Vest-Agder. Se kap. 3.4.6.
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6.6  To eksempler: Tiltak for borteboere

6.6.1 Miljearbeid blant internatboere

En gruppe som er serlig utsatt for frafall, er de elevene som ma flytte
hjemmefra for a ga pa videregéende skole. En del av disse trenger det
man kan kalle kompensatoriske tiltak. Ofte brukes denne betegnelsen
om en situasjon der det mangler ressurser i hjem og nermiljo (Egge
1998). Vi mener ogsa at den mé veere relevant a bruke nar elevene
befinner seg langt unna hjemmets ressurser.

I Finnmark gjelder dette mange elever. Tana videregidende presenterer
seg pa hjemmesidene sine som verdens nordligste skole for landbruks-
utdanning. Dette er en liten skole, med ca 30 elever. Mange av elevene
bor pé skolens internat, som har 22 rom.

Som viktigste satsing for & forebygge frafall, valgte Tana videre-
géende & bygge ut miljearbeidertjenesten ved internatet. Bakgrunnen
var bade et initiativ fra elevene, og en opplevelse av at mange grunn-
kurselever sa ut til & mistrives pé internatet. Da blir den enkleste ut-
veien 4 dra hjem ofte og kanskje over stadig lengre perioder av
gangen. Miljearbeidertjenesten ved internatet var i og for seg ikke et
nytt tiltak 1 Tana. Det nye var at den ble utvidet i omfang. Intensjonen
var at det skulle vaere noen der som kunne aktivisere elevene utenom
skoletiden, og kanskje ogsé representere en tilgjengelig voksenperson
som kunne erstatte foreldrene. Miljgarbeideren bidrar blant annet med
leksehjelp, og med a kjare elevene til fritidsaktiviteter.

Skolen har ogsa bygget ut fritidstilbudet til elevene. En av milje-
arbeiderne arrangerer filmkvelder”', og ellers kan elevene mekke pa
skolens verkssted med fagarbeider til stede, gvelseskjore med traktor
eller trene aerobics. I sluttrapporten fra skolens prosjekt, konstateres
det ogsa at ”det at miljearbeideren bare prater med elevene og steiker
vafler, er faktisk ogsa veldig populeert!”

I skoleéret 2003-04 er det to av elevene ved Tana videregédende som
har valgt bort skolen, noe skolen betrakter som et bra resultat.

Ogsa andre videregaende skoler i Finnmark har liknende tiltak. Ved
Vadse videregéende skole er en drey tredjedel av elevene borteboere,
og skolen har 44 elevhybler for denne gruppen. Skolen opplyser at de

! Filmkveldene er heller ikke noe nytt, og det er uklart om den sees som et
resultat av satsingen. Ogsa i forrige skolear arrangerte miljoarbeiderne
filmkvelder.
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har 2,3 miljearbeiderstillinger som i hovedsak har sin virksomhet
rettet mot borteboere etter skoletid. Vadse videregaende har imidlertid
prioritert tiltak som har mer direkte med skolen & gjore, som sin
innsats under satsingen mot frafall, og ikke utvidet eller pa annen mate
gjort noe med miljoarbeidertjenesten.

6.6.2 Vertsfamilier

Et annet miljetiltak for borteboere i Finnmark, har vart provd ut i
Honningsvég. Fordi dette har foregatt utenfor satsingen mot frafall,
har vi imidlertid gitt det noksé lite oppmerksomhet i evalueringen.

Det er et tre-arig prosjekt som ble avsluttet skolearet 2003-04, der
inntil fem borteboende elever med sarlige behov plasseres i verts-
familier i stedet for pa vanlige hybler. Elevene plukkes ut gjennom et
samarbeid med pp-tjenesten, og bare de elevene som selv ensker det,
har fatt muligheten. Man er svert klar over at en slik bo-ordning kan
virke stigmatiserende. Erfaringene er imidlertid gode, og fra hasten av
vil man utvide til inntil 50 vertsfamilieplasser, og utvide tilbudet til
alle de videregéende skolene i Finnmark.

For ovrig er tiltaket med vertsfamilier ikke noe som bare gjelder de
fylkeskommunale videregaende skolene i Finnmark. Ogsé den statlige
Samisk videregéende skole i Kautokeino har gode erfaringer med
vertsfamilier for borteboende elever. >

6.7  Tiltak tilpasset konteksten

Finnmark fylke sitt prosjekt mot frafall ma sees i forhold til at pro-
blemet er storre der enn i andre fylker. I folge tidsskriftet Utdanning”
er Finnmark det fylket i landet som bruker minst penger pa videre-
géende skole, samtidig som frafallet er storre enn i noen andre fylker.
Tidsskriftet viser til tallmateriale fra Statistisk sentralbyrd som viser at
1 gjennomsnitt fullferer 57 prosent av elevene i videregdende skole pa
normert tid, det vil si pé tre ar. I Finnmark fullferer bare 38,5 prosent
av elevene videregaende pad normert tid. Ser vi pa hvor mange som
fullferer pabegynt, videregdende skolegang, er det 63% i Finnmark,

72 Kilde: Altaposten 6.6.2004.

3 Oppslag datert 25.6.2004, publisert pa tidsskriftets nettsider,
http://www.utdanning.ws/penelope/indexmag.jsp?rtIFP=data/ aufmagazine
agmbz86/ agnlsud/ agme2mq/_agme2q3/ chzvOvw
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mot 80% i landet som helhet (tall fra SSB, referert i Aftenposten
1.3.2004).

Skal vi oppsummere det som skjer i Finnmark, dreier det seg for det
forste om en omorganisering av skolehverdagen. Det er ingen grunn
til & stille spersmél om hvorvidt denne omorganiseringen er et gode,
og den kan sikkert ha betydning for & redusere frafallet. Derimot ma vi
kunne sporre om dette er endringer og tiltak som ville ha kommet
uavhengig av satsingen mot frafall.

Det andre aspektet som slar oss ved prosjektet i Finnmark, er at det er
tiltak som er tilpasset konteksten. Ingen andre fylker har s& mange
borteboende elever, og tiltak som virker til & ta vare pa disse, er utvil-
somt viktige. Frafallet blant borteboende elever er vesentlig hayere
enn for hjemmeboende elever, 15,8% i forhold til 6,8% (Finnut
2003:8). De starste problemene for de borteboende elevene, er i folge
Finnuts undersegkelse at det er vanskelig & etablere og bevare gode
hverdagsrutiner, det er lite voksenkontakt i hverdagen, og mange av
elevene kommer ogsa fra hjem der motivasjonen i forhold til ut-
danning generelt er lav. [ noen av disse tilfellene gir hjemstedet mulig-
het for sysselsetting, og arbeid oppgis av elev og foresatte som slutt-
arsak.

Mange av de borteboende elevene kommer fra grisgrendte strok og
har gatt pa smé grunnskoler med fa elever. For dem kan tilpasningen
til et starre skolemiljo vare vanskelig, ikke bare faglig men ogsé
sosialt. [ artikkelen i Utdanning, hevder fylkesrad Inger Lise Balandin
i Finnmark fylkeskommune at det er opplagt at mye av forklaringen
pa det haye frafallet skyldes at mange av elevene presses til & bli
borteboende elever med liten skolemotivasjon og stor hjemlengsel.

Det tredje aspektet som ber nevnes, er at Finnmark er det eneste fylket
som sa vidt vi kan se ikke har fokusert pa minoritetsspraklige elever i
noen del av satsingen. Fra informantene har vi fitt here at den
viktigste minoriteten i Finnmark na er russerne. Tamilene har stort sett
reist serover’*. Men det er mange i videregiende skole som har grunn-
utdanning fra Russland.” Tall fra UDI viser at i 1998 hadde Finnmark
fylke dreyt 1 500 ikke-vestlige innvandrere. Sett p& bakgrunn av disse
tallene er det kanskje litt rart at satsingen i Finnmark ikke ogsa har
vaert opptatt av minoritetsspraklige elever.

™ Dette bekreftes av tall fra UDI. (UDI 1998)
7 Nettsidene til Varde videregaende forteller at “skolen har mange russiske
elever”, men ikke hvor mange. Vardes nettsider: http://www.vardo.vgs.no/

NIBR-rapport 2004:19



109

7  Elevenes stemme

7.1  Elever fra fire skoler

Dette kapitlet bygger pa intervjuer med 22 elever og to leerere.”
Utvalget av elever ble hentet fra skoler i pilotfylkene’’. Av hensyn til
elevenes anonymitet har vi valgt ikke & skrive hvilke skoler som er
representert i disse intervjuene. Hensynet til elevenes personvern forte
ogsa til at vi lot skolene bestemme hvilke elever som skulle intervijues;
vi unngikk pa den méten a fa kjennskap til elevenes navn.

Vi har valgt & samle referatene fra intervjuer med elever ved de fire
skolene 1 ett kapittel. Et alternativ kunne ha veert & integrere disse
referatene i de gvrige kapitlene som gir en na@rmere beskrivelse av
tiltakene og implementeringen i ulike fylker. Valget & samle referatet
fra elevintervjuer i dette kapitlet er delvis preget av arbeidsdelingen
mellom forfatterne. Men framstillingsformen har ogsa fordeler.
Samtidig som den forenkler anonymisering, hjelper den oss ogsa til &
se ulike elevers synspunkter i sammenheng.

76 Var opprinnelige plan var & bruke SSBs statistikk over frafall som grunnlag
for & vurdere effekter oppnadd gjennom tiltak mot frafall. Senere fikk vi vite
at tiltakene mot frafall forst startet opp hesten 2003. Dermed ble en
effektvurdering basert pé statistikk ikke gjennomferbar i denne omgang. En
analyse av effekter oppnadd med ulike tiltak ma vente til statistikken kan
gjenspeile utviklingen ogsa i lapet av 2004 og senere.

" Et utkast til kapitlet ble sendt til laerere som ledet arbeidet mot frafall (én
laerer ved hver av de fire skolene som inngar i grunnlaget for dette kapitlet).
Vi fikk bare kommentarer fra to av skolene. Kommentarene er innarbeidet i
teksten nedenfor.
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Tabell 7.1  Tiltak som danner utgangspunkt for intervjuer i dette

kapitlet
Skole 1 Skole 2 Skole 3 Skole 4
Ordinere Elever med Ungd.skoleelever Minoritets-
klasser, helse leerevansker, hospiterer tre uker ungdom, 16 — 20
og sosiallinje mek., pa v.gaende skole  éar, uten fullfert
prosjektklasse grunnskoleutd.
Prosjektklasse X X X
Utplassering X X X
Fokus pa praksis X
i undervisning
Fokus pa omsorg X X
Fokus pa a X X
motvirke fravaer
Fokus pa
langsiktig X
tenkning hos
elever
Rapporterte
problemer X X

mellom elever

Tabellen ovenfor viser en oversikt over tiltakene som ble brukt som
utgangspunkt for intervjuer gjengitt i dette kapitlet og viser til en del
av fokuset i tiltakene.

Intervjuer pa Skole 1, videregiaende skole

De intervjuede elevene pa Skole 1 gikk alle pa helse- og sosiallinje vi
snakket med, ga inntrykk av & slite pa skolen. Noen av disse elevene
hadde tilbud om utplassering pa arbeidsplass én dag i uken.

Skole 1 er en stor skole, med omtrent tusen elever og med flere yrkes-
rettede studieretninger. En del av de intervjuede elevene ved skolen ga
uttrykk for en darlig og tidvis brakete stemning i klasser. To elever
fortalte ogsd om mobbing pé skolen. Vi har ikke hatt anledning til & ga
narmere inn pa dette, ei heller har vi undersekt mobbing pé de evrige
skolene.
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Intervjuer pa Skole 2, videregdende skole

Ogsa pa Skole 2 skole intervjuet vi flere elever. Fire av dem gikk i en
prosjektklasse pd mekanisk linje. Skolen satte i tillegg ogsa opp et
intervju med to elever som hadde et valgfag kalt Aktiv Elev.

I Aktiv Elev utviklet elevene et opplegg for besok i 7. klasser, hvor de
snakket om rusmidler og rayking. Hensikten var & motarbeide bruken
av illegale rusmidler og reyking hos ungdom pé ungdomsskolen, samt
a utsette debutalderen for bruk av alkohol.

Dagen for intervjuet hadde de to intervjuede elevene fra Aktiv Elev
fatt vite at hensikten ogsa var & motvirke frafall. Bruk av rusmidler og
utvikling av annen risikoatferd er en viktig faktor bak frafall pa skoler,
men de intervjuede elevene ble overrasket da de fra laererhold ble
fortalt at Aktiv Elev skulle inngd i arbeidet mot frafall pa skolen. I
intervjuet med oss var de to elevene fortsatt litt undrende til dette og
deres forklaring ble & fokusere pa elevene som var med i Aktiv Elev:

- Hvis man har vaert med i sdnt som dette, har man kanskje
mindre sjanse for & droppe ut.

Intevjuer med elever som hadde hospitert pa Skole 3

Skole 3 gir et tilbud til ungdomsskoleelever om a hospitere i tre uker.
Véren 2004 la dette tilbudet fokuset pa & planlegge elevens egen
framtid og praktisk arbeid. Tiltaket hadde tre grupper i lopet av dette
halvéret. Den forste gruppen omfattet fire elever. Den neste gruppen
hadde seks elever forste dag, men to av disse dukket ikke opp neste
dag. Den tredje gruppen ble redusert fra fem til fire etter forste
skoledag. Leereren mente at de tre elevene som falt fra etter forste
skoledag, ble skremt fordi de trodde det skulle bli mye skrivearbeid
under oppholdet. Vare intervjuer omfattet fem elever, i tillegg
intervjuet vi leereren.

Intervjuer med elever pa Skole 4, et spesialtilbud for
minoritetselever

Skole 4 gir et spesialtilbud innrettet mot minoritetselever med
skoleproblemer. Vi intervjuet de fleste elevene i klassen, i tillegg
snakket vi med hovedlereren. Tilbudet ved Skole 4 er opprettet for &
fange opp elever med minoritetsbakgrunn mellom 16 og 20 ar, men
uten fullfert grunnskoleutdanning. Hensikten er & motvirke at de faller
ut av skolegang, de skal etter hvert vende tilbake til mer vanlig
skolegang.

Alle elevene i denne klassen pé atte skal tidligere ha hatt atferd som
ikke var forenlig med ordinaer skolegang. Tre av dem hadde ogsa hatt
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problemer med oppholdstillatelse. Noen av dem var alene, uten
familie i Norge. En av elevene var svert lite til stede, slik at klassen i
realiteten besto av sju elever.

7.2 Elever med problemer pa skolen

Elevene fikk tidlig i intervjuet et spersmél som elever ofte far:
Hvordan er det & ga pa skolen? Og enkelte av dem svarte ganske
enkelt:

- Greit

Men det viste seg raskt at livet pa skolen langt fra var sa greit. Med fa
unntak hadde de intervjuede elevene til felles at de slet pa skolen. Vi
mette en rekke elever som ganske enkelt var lei av det skolen stér for.
En del av disse elevene fortalte om sveert stort fraveer; de foretrakk da
a vaere sammen med venner (som ogsa skulket).

Bakgrunnen for skoletrotthet var imidlertid varierende. I vart inntrykk
av elevene sa vi et spenn fra den forholdsvis tiltakslase eleven til
elever som savnet & bruke hendene og gjere noe praktisk framfor &
trykke skolebenken. P4 spersmalet om hva elevene hadde gjort hvis de
ikke var pa skolen, varierte derfor ogsa svarene fra "hadde veert
hjemme og slappa av" til "hadde jobba".

For arbeidslysten ungdom kunne dermed skolen vere et plagsomt,
men nedvendig skritt for & f4 en jobb: "Har tenkt pa & g pa
arbeidskontoret. Tror jeg kunne fatt jobb ganske fort, uten a fullfere
skolen. Men det er darlig betalt uten skole."

Men vi traff ogsd mindre vanlig ungdom. Vi mette for eksempel
elever med betydelige konsentrasjonsvansker. Slike elever kunne bli
ganske urolige etter hvert i intervjuet og vi métte ta hensyn til deres
rastlashet og korte ned intervjuet.

Ikke alle elevene var skoletratte. Her vil vi trekke fram elever med
minoritetsbakgrunn og fa &r i Norge som gikk pé et tiltak spesielt
innrettet mot denne type elever. Flere av disse elevene hadde en
traumatisk forhistorie og kunne ifelge lereren vise en problematisk
atferd pé skole og i klasse og hadde derfor mett problemer i tidligere
skoler.

Forskjellene mellom ulike typer elever ble ikke minst tydelig da vi i
intervjuene tok opp fritidsaktiviteter. De fleste av minoritetselevene
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skilte seg ut ved at de fortalte om det som ofte assosieres med sunne
aktiviteter i fritiden, som fotball og andre typer trening.

Ved Skole 2 fikk vi felgende svar da vi spurte hva elevene gjorde i
fritiden:

- Det ungdom flest pleier & gjore.
- Hva er det?

- Henge med venner, se filmer, drive med hobbyer, kjore
moped.

Hobby viste seg her & vaere for det meste mekking og kjering pa
moped. En av elevene brukte for sin del mye tid pé skating og sa det
slik:

- Skateboard eller cross, da er du din egen sjef. Da lerer du deg
sjol & bli god.

- Slik er det ikke pé skolen. Der er det leereren som passer pa
deg.

Mens de intervjuede pa mekanisk linje p&4 denne skolen valgte motor
som fritidssyssel, var skoletrotte elever pd Helse og sosiallinje i ved
Skole 1 mer byorientert. Et representativt svar for intervjuer med
denne type elever lod:

- Bader, ligger pa stranda. Andre ting ogsa. Gar med venner i
byen, McDonald’s.

Ser vi alle de intervjuede med skoleproblemer under ett, virket det
som om én egenskap var til felles: De var lei av teoretisk leerdom.
Eller, sarlig for minoritetsungdommens del: de hadde problemer med
a konsentrere seg pa den maten som teoretisk l&rdom krever.
Spréklige problemer kan ha hatt sitt a si for slike konsentrasjons-
problemer, men mange elever viste til at teori ble slitsomt. En av de
etnisk norske elevene i en prosjektklasse formulerte det pé folgende
mate da han ble bedt om a si hva som fikk ham til & enske seg bort fra
skolen:

- Nér det blir for mye teori, nar leereren stér ved tavla og
skriver. Da blir vi irriterte og diskuterer med leereren. Hele
klassen diskuterer.

En annen i samme klasse sa det slik:
- A sitte og here pa dem prate. Det er som om ett sekund er to

timer.
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7.3 Prosjektklasse for skoletrott ungdom
(Skole 2)

Vi intervjuet fire elever som gikk i en prosjektklasse ved Skole 2, med
tilpasset undervisning og utplassering i bedrift én dag i uken. Det var
pafallende hvor ulike beskrivelser av klassen elevene ga. De to forste
presenterte klassen som helt vanlig, men med utplassering, de to siste
ga et annet bilde:

- Vi kalte det mongoloidklassen.

Vi ble sépass usikre at vi senere ringte OT-lederen for & fa bekreftet at
elevene kom fra samme klasse. Det gjorde de. Dette eksemplet er
viktig, for det kan tjene som en illustrasjon pa hvor misvisende svar
fra skoleelever kan bli hvis vi bruker dem som uttrykk for det faktiske
liv 1 klassen. P4 var invitasjon til & kommentere et utkast til dette
kapitlet svarte ogsé en representant for skolen at de opplevde at bildet
av prosjektklassen deres ble noe snevert og ensidig gjennom fram-
stillingen. Vi ma da understreke at hensikten med dette kapitlet er &
referere synspunkter og opplevelser som elever formidlet gjennom
intervjuer, ikke sannheten om tiltakene. Kommentaren fra Skole 2
papeker imidlertid en viktig begrensning ved denne type metode:
Resultatet er sterkt preget av hvilke elever som ble intervjuet og
hvilke av disse elevene som var mest snakkesalige i intervjuene.

Elevene som trakk fram “mongoloidklasse” som en merkelapp for
deres forste inntrykk av klassen, fortalte at gleden over & ha blitt
plassert i en slik "spesialklasse" ikke var videre stor i forste omgang:
"Alle var imot klassen" hevdet de. Ifelge dem trodde elever i denne
klassen forst at de ikke kunne fa gode karakterer og det var utbredt
frykt for at eksamenspapirer skulle fortelle at de hadde gatt i en
prosjektklasse for skolesvake. Begge deler viste seg a vare ube-
grunnet og elevene begynte raskt & se mer positivt pa klassen. En av
dem var ganske klar i sin vurdering av behovet for & ga i en klasse
med spesialtilpasset undervisning:

- Na& har vi skjent at det var det vi trengte.

Her ga oppfolgingsspersmalet seg selv, og begge elevene i dette
intervjuet svarte det samme. Vi spurte: "Hva hadde dere gjort hvis
dere ikke hadde veert i prosjektklassen?"

- Drevet dank.
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Tilbudet de fikk sa ut til & gjore det lettere & forbli pa skolen. Slik
svarte den ene av elevene i prosjektklassen pa Skole 2 pa spersmalet
om han kanskje kom til & slutte pa skolen for han ble ferdig:

- Ikke sa lenge jeg er her.

"Mongoloidklassen" ble fort kvitt stemplet blant sine medlemmer.
Elevene motte fortsatt krav om faglig dyktighet. Men de mest dpen-
hjertige informantene trakk fram at klassen besto av fa elever, noe
som gjorde det lettere for dem & leere. Videre papekte de at under-
visningen var tilpasset deres behov. Undervisningen var mer kon-
sentrert og gjorde seg forst ferdig med noen fa fag, for den gikk
videre. De viste til at de hadde matematikk og norsk et halvt ar, neste
halvar var naturfag pa timeplanen. En av elevene sa det slik:

- Vi er jo sann at vi klarer ikke & konsentrere oss i en vanlig
klasse. Det blir lettere nér vi bare har et par fag & forholde oss
til.

Klassen brukte ogsa egne lerebaker, med en lettere tilgjengelig
presentasjon av fagstoffet og kortere kapitler. Dette ble trukket fram
som en vesentlig fordel:

- Vi fér like god utdannelse, men vi har det mye lettere. Tror
aldri jeg ville klart & besta i vanlig klasse.

Ved teoretisk leerdom kan en slik tilpasning av pensum by pa en del
problemer, den motvirker jo ikke at eleven glemmer fort og i realiteten
kan ha lert mindre nér skoledret er omme. Men dette var elever pa
mekanisk linje, hvor den teoretiske l&erdommen i stor grad skulle vaere
et grunnlag for & utvikle praktiske ferdigheter, for eksempel som
maskinreparater. Elevenes fortellinger antydet at den tilpassede
undervisningen var mer orientert mot at elevene fullferte og fikk en
formell utdanning, ikke nedvendigvis at elevene skulle huske like mye
fra sitt fagstoff som andre elever. Vi har ikke hatt mulighet til &
undersgke dette momentet neermere, men det ble illustrert ved at
elevene poengterte at de ikke hadde lekser og dermed "har mer fritid"
enn andre elever. Elevene slet imidlertid fortsatt med den teoretiske
undervisningen. Den ble kjedelig.

Mens undervisningen var forsgkt tilpasset elevenes behov ved & gjore
skolegangen lettere, motte elevene ogsé en spesiell behandling
gjennom strengere oppfolging enn mange andre elever. For disse
elevene var det ikke lett & utebli fra skolen. Leerer eller OT-leder var
da raskt pa telefonen med spersmal om hvorfor de ennd var hjemme,
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na som skolen hadde begynt. Dette er et moment vi skal komme til-
bake til senere i kapitlet.

Vi skal ferst se pa erfaringer intervjuede elever ved Skole 1 og Skole
2 hadde med utplassering, alle sammen etnisk norske elever.

7.4  Utplassering i arbeidslivet for etnisk
norske elever

Ungdom som stér i fare for & falle ut av pabegynt undervisning er
gjerne skoletratt ungdom. For mange av dem kan det rett og slett vaere
skolebenken og lererens foredrag som blir ubehagelig. Samtidig skal
elever pa yrkesrettet utdanning forberedes pa bestemte typer
arbeidsoppgaver.

Derfor inngar utplassering i arbeidsliv som ett av virkemidlene for &
motvirke frafall pa videregédende skole. De intervjuede hadde
varierende erfaringer med utplassering. For noen elever kan en slik
tidvis avstand fra vanlig klasseromsundervisning oppleves som en
frihet, selv om det ogsa da stilles krav til innsats. Det var godt & vaere
pa arbeidsplassen:

(a) Skru pa en motor, da er du litt mer din egen sjef, ...
(b) ... nér du kan jobbe for deg sjal...
(¢) ...uten at lererne henger over deg.

Disse ungdommene foretrakk praktisk erfaring i eget arbeid med
maskiner framfor boklig l&rdom:

- Nér vi kan gjere forsgk, nar vi kan preve og feile selv.

Fortellingene fra disse elevene i prosjektklassen pa Skole 2 tydet pé at
det praktiske arbeidet ikke bare ga en kjeerkommen avveksling, men
ogsa selvtillit gjennom at de holdt pa4 med noe de faktisk kunne, uten
at leereren hang over skulderen og forsgkte & hjelpe.

De intervjuede elevene pa Skole 1 gikk i ordinaere klasser pa helse- og
sosiallinje. Flere av dem hadde imidlertid utplassering én dag i uken.
Her var det ikke alltid like klart at utplassering ga gode opplevelser
eller yrkeserfaring:

- Det er ikke alltid like interessant & vaske opp. Det kan jeg
gjore hjemme ogsa.
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Replikken kom fra en av to intervjuede jenter med utplassering pa
sykehjem. En annen elev, var heller ikke begeistret over
utplasseringen:

- Det er som andre dager, bare at vi gjor noe annet.

Karakteristikken av arbeidsplassen var langt fra entydig negativ. Men
svarene tydet pa at arbeidet ved et sykehjem ga forholdsvis lite
erfaring med yrkesrelaterte arbeidsoppgaver:

- Det er veldig interessant, men vi far ikke veere med pa
morgenstellet. Vi tar oppvask, dekker pa bord, mater dem.
Men vi gjer ikke noe pleierelatert. Hjelpepleierne og syke-
pleierne som er der, har mye & gjore. Da torker vi stov i stua.

Elevene fikk folge de eldre til arbeidsstue eller "hjelpe dem med &
finne tilbake til rommene", men de fortalte at arbeidet likevel besto
forholdsvis mye av & "dekke bord, rydde, lage mat".

Andre elever pé helse- og sosiallinje arbeidet i barnehage og var langt
mer positive i sine vurderinger: "Det er veldig goy." Erfaringen
gjennom utplassering kunne bli positiv sammenliknet med
skolehverdagen:

- Det er mer interessant a leke med barna.

Mens utplassering gir avveksling og erfaring, innebzrer det ogsa at
eleven mister skoledager. I prosjektklassen pad mekanisk linje pa Skole
2 hadde noen elever sine erfaringer med dette fra ungdomsskolen og
foretrakk derfor & vaere pé skolen hver dag:

- Vi glemmer ellers for mye.

7.5  Ungdomsskoleelever som hospiterer pa
videregdende (Skole 3)

I frafallsproblematikken fokuserer man vanligvis pa elever som
trekker seg eller av andre grunner faller ut av pabegynt undervisning.
Tiltak rettes da gjerne inn mot elevene etter at de har begynt pa den
aktuelle skolen.

Skole 3 gir et mer nyskapende tilbud. Skolen inviterer 10. klassinger
til kurs pa tre uker for & hjelpe dem til & treffe eller kanskje revurdere
sine valg for videre utdanning. Den vanlige framgangsmaéten var at
radgiverne pa elevens egen ungdomsskole anbefalte et opphold som
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hospitant pa den videregdende skolen, det var sé& opp til eleven a si ja
eller nei til dette tilbudet.

Mange av de hospiterende elvene var utpreget skolelei, det gjaldt ogsa
for fire av de fem elevene som vi intervjuet. Flere av dem hadde et
meget negativt forhold til skolen og formidlet at de til dels "hatet"
skolen og derfor hadde mye fraveer. Da kunne tilbudet om & hospitere
pa en videregiaende skole bli en velkommen pause:

- Jeg tenkte at det en var god anledning til & komme seg unna
denne skolen og se hvordan det var pé videregaende.

Da kurset ble lagt opp til & vare tre uker, kunne man bygge pa det som
erfaringene tilsa at fungerte best for denne type elever: praktisk arbeid
og samtaler om den enkeltes framtid. Skolen gjennomferte kurset med
fokus pa to hovedmomenter:

- Eleven arbeidet pa verksted og laget hvert sitt CD- stativ.
Samtidig snakket ogsa lerer og elever om arbeidet der.

- Hver elev utviklet en tidslinje om sin egen framtid og elevene
diskuterte losninger sammen med lereren. Dette arbeidet var
basert pa bruk av et presentasjonsprogram pa datamaskin,
siden bruken av data gjorde det lettere & holde pa elevenes
interesse og konsentrasjon.

- Tre uker gjor dem husvarme. Men sa lar vi dem slutte nar de
gjennom husvarme kunne utvikle mye fraveer.

7.5.1 Elevenes generelle vurdering av tiden som
hospitant

For 4 si det slik: Ingen av de intervjuede elevene kunne vise til noe de
mislikte ved kurset pa Skole 3. Det ma vere en god attest. To jenter
trakk riktignok fram at de kunne oppleve eldre ungdom pé denne
videregaende skolen som litt skummel, serlig russen. En annen jente
sa at "alt var bra pa [skolen], alle tre ukene", med unntak av en
krangel som oppsto etter at en gutt kastet vann pa en medelev.

A f& veere tre uker pé denne skolen var "deilig". For "der slapp vi
lekser og begynte passe tid". A begynne p4 et passende tidspunkt om
morgenen var & begynne litt over ni framfor & maétte stille pa skolen
narmere en time tidligere. Selv elever med uvanlig lite skole-
motivasjon svarte at dette hadde vert "morsomt" og "kult".

NIBR-rapport 2004:19



119

To elever trakk ogsa fram sammensetningen av elevgruppen. Den
enkelte gruppen i kurset hadde fA medlemmer. Da var det "mye lettere
a snakke [men ogsa] gjere det vi skulle". Samtidig var de blant sine
egne, "de var pé vért niva".

Det praktiske arbeidet i verkstedet fikk lovord fra elevene. Det var
"morsomt", og flere av elevene trakk fram at det var spennende & fa
bruke store maskiner i bearbeidingen av tremateriale. Det s& ogsa ut til
at handteringen av store maskiner i snekkerverkstedet (slik som
bandsag) kunne pévirke selvbildet, kanskje serlig hos jenter: "Jeg
turte i alle fall".

7.5.2 Tidslinje

Opplegget utviklet for hospiterende elever pa Skole 3 syntes dermed &
appellere til skolelei ungdom. Men fortsatt var det ifelge leereren
vanskelig & arbeide teoretisk.

- Jo mer teoretisk vi gjor ting, jo vanskeligere er det & f4 med
elevene. Skriftlige arbeider er det vanskelige.

Tre av i alt 15 elever hadde trukket seg etter forste kursdag. Laereren
mente at deres motstand oppsto da de ble redde for at de matte arbeide
en del skriftlig nar de skulle utvikle tidslinje for egen framtid.

For & oke bevisstheten om framtid og hvordan valg i natid pavirker
muligheter senere, brukte man en tidslinje for hver elev, hvor eleven
skulle fylle ut innholdet langs tidslinjen. Her kunne eleven sette inn
sine ensker for framtiden, men ble ogsa ledet til & forholde seg til
hvordan virkeligheten var n&. Héapet var at dette arbeidet og diskusjon
rundt tidslinjen skulle hjelpe elevene til & gke sine evner til & tenke i et
lengre tidsperspektiv.

Da vi spurte laereren hva som hadde fungert best i kursene, trakk han
fram nettopp fokuset pa elevenes egen framtid. Han mente at elevene
pa kurset forsgkte a se lengre inn i egen framtid, ikke bare til neste

ar. Laereren trakk ogsé fram at disse samtalene basert pa elevens
tidslinje ga eleven anledning til & tenke gjennom hva som maétte rettes
opp for & nd dremmen eleven bar pé. Diskusjoner med utgangspunkt i
tidslinjen kunne for eksempel bevisstgjore eleven om hvordan fortsatt
fraveer ville edelegge for framtidsdremmen.

Lereren trodde ikke at kursene hadde "noen voldsom effekt umiddel-
bart" pé elevene. Men en viss utvikling mente han likevel at elevene
ville ha i lepet av denne korte tiden:
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- Ikke bare en framtid som star i tika.

Han sa for seg at elevens tid ved dette tiltaket skapte en visjon, hvor
elevene fikk mer tro pé egne framtidsmuligheter, men ogsa mer
realisme i sine framtidsvyer.

Intervjuene med elevene stottet det synet leereren hadde formidlet her.
Vi lar tre sitater fra ulike elever illustrere erfaringene med tidslinjen
som pedagogisk verktay:

- For jeg kom dit, visste jeg ikke hva jeg skulle bli. Da jeg var
ferdig der, visste jeg akkurat hva jeg skulle bli. Det var mye
lettere, liksom.

- Det sto mellom flere ting. P4 [skolen] fant jeg ut hva jeg vil
bli.

- Vi fant ut hva vi skulle bli, hva vi skulle ta pd videregdende.

Men tidslinjen kunne ogsé feile som folge av et klassisk problem med
denne type elever:

- Det ble ikke sa bra, fordi jeg skulka.

7.5.3 Fravar blant hospiterende elever

Tilbudet for hospiterende elever hadde delvis problemer med fraveer,
selv nar vi ser bort fra de tre elevene som falt fra etter forste kursdag.
En av de tre gruppene var preget av mye fraver, to elever fra denne
gruppen inngikk i vért utvalg av informanter. Laereren fortalte at ved
slikt fraver ringte han elevens mobiltelefon i lgpet av forste time, s
ringte han hjem til eleven og eventuelt til elevens radgiver.

Men to av de intervjuede elevene hadde likevel en del fraveer. Vi
spurte dem om hvorfor.

- Fordi alle andre stakk av [de to andre elevene i gruppen], da
gadd ikke vi bli sittende igjen.

Dette var en situasjon som lereren tidligere hadde vert inne pa i sin
samtale med oss. To av klassens elever stakk av fra undervisningen,
de to gjenveerende forsvant da ogsa. De to intervjuede elevene

- Han ble ikke sur, men kjorte etter oss fordi vi hadde skulka.

- Hvordan var det at han kjorte etter dere?
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- Det ble mer spennende & skulke nar lereren kjorte etter.
fortsatte med & beskrive larerens reaksjon:

Det ga tilsynelatende et lite kikk for disse elevene at fire elever stakk
av og leereren kjorte etter:

(a) Det var spennende, han mot oss.
(b) Akkurat som sisten...

(c) bare at han hadde bil ...

(d) og vi hadde bein.

De tre intervjuede jentene fra kurset pa Skole 3 bekreftet at de ikke
hadde hatt fraveer i lopet av de tre ukene, bortsatt fra noe forsinket
oppmgte en dag pa grunn av forsovelse. Vi spurte hvorfor de ikke
hadde hatt fraver. To jenter intervjuet sammen svarte rett og slett:

- Fordi vi gledet oss.

For én av dem viste det seg riktignok at en gutt som gikk pa denne
videregdende skolen var viktig for hennes fascinasjon. Den andre jenta
presiserte pa folgende mate hvorfor hun gledet seg om morgenen til &
dra til skolen:

- A slappe av, at andre misunte oss, spise mat.

Gleden ved & delta pa kurset 14 kanskje ikke primeert i arbeidet pa
verkstedet eller tidslinjen de utviklet. Men de positive folelsene
elevene ga uttrykk for, kan ha veert en viktig ressurs for arbeidet, ogsa
for arbeidet med tidslinjen.

7.6  Spesialklasse for minoritetselever
(Skole 4)

Prosjektet pa Skole 4 skal vere innrettet mot minoritetsungdom uten
vitnemal fra 10. klasse. Det vil si at tilbudet skal gis til minoritets-
elever med mangelfull utdanning pa grunnskolenivé. Tilbudet er ment
a veere midlertidig, elevene gar her ett eller to ar, sa flytter de tilbake
til mer vanlig skolegang. I skolearet 2003/2004 var det bare gutter i
klassen, alle med ikke-vestlig innvandrerbakgrunn

Vi intervjuet de fleste elevene i klassen, det vil si alle som var til stede
da vi hadde vare intervjuer. En elev ble intervjuet alene, de evrige ble
intervjuet to og to fordi elevene selv foretrakk det.
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De intervjuede var fra 16 til 20 ar og fylte dermed aldersspennet som
skal dekkes av tilbudet. Noen var kommet til Norge gjennom
familiegjenforening, etter at far forst hadde flyktet til Norge. Andre
kom sammen med hele familien til Norge. De intervjuede elevene
hadde vert i Norge mellom to og sju ar og var dermed ikke ferske i
det norske skolesystemet. Men ingen av elevene kunne sies & vaere
god i norsk sett i forhold til hvor lenge de hadde bodd i landet.

I sin kommentar til et utkast til dette kapitlet understreket laereren for
disse elevene at prosjektklassens oppgave forst og fremst var a
forhindre frafall, & ”forhindre at skolen mister elevene”. Dette var i
seg selv en stor oppgave; disse elevene var kommet til skolen fordi de
tidligere ikke hadde klart & folge undervisning i voksenopplering eller
vanlig skole. Vi har senere i kapitlet en kort diskusjon om den faglige
utviklingen hos elevene. Til denne diskusjonen pépekte leereren at
siden hensikten var & fa elevene inn i skolen, var ikke det faglige
ambisjonsnivaet hoyt. I stedet 14 fokuset pa personlig vekst hos
elevene. Elevene skulle hjelpes til & f4 den nedvendige selvtillit for
senere a kunne folge mer vanlig skolegang. Lereren papekte at dette
blir en lang prosess, som folge av elevenes bakgrunn.

7.6.1 Forholdet laerer — elev ved skole 4

Et helt sentralt moment for ved spesialtilbudet for minoritetselever er
gnsket om & gi elevene en tettere voksenkontakt enn mange av dem
tidligere har opplevd. Samtidig skal disse elevene ifolge skoleetaten i
kommunen fa en "helhetlig" oppfelging. Ut over faglig oppfelging og
bistand i valg av praksisplass forsgker for eksempel skolen & hjelpe
elevene overfor sosialkontoret eller med & fa oppholdstillatelse nar det
er ngdvendig. Hovedlareren trakk fram denne ikke-faglige biten som
helt avgjerende ved tilbudet for disse minoritetselevene. Han gikk
ogsa lenger:

- Jeg tror de har profitert veldig pa et personlig forhold mellom
leerer og elev. Forholdet er ikke avsluttet nér skoledagen er
over.

Han viste til at mange av elevene hadde mye erfaring med avvisning,
noe som bidro til atferdsproblemer. Voksenkontakten pa skolen skulle
motvirke dette og det virket som om larerne var opptatt av a vise
elevene respekt som et markert skille fra det elevene oppgir & ha mett
pa tidligere skoler. Hovedlareren trakk fram at "det
relasjonsbyggende er noe av det mest givende for elevene".
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I elevintervjuene, gjennomfort etter samtalen med laereren, ga elevene
uttrykk for opplevelser som svarte godt med lererens versjon:

- Jeg synes at laerere har hjulpet veldig, leert meg bedre enn for.

- Laererne er snille, de hjelper deg med alt mulig. Hjulpet meg
med jobb.

Disse to informantene summerte s& opp sine erfaringer med lererne
med folgende ord:

- De hjelper oss med alt.

- De er veldig snille med oss. Hjelper med sosialkontor, UDI,
Aetat. De passer pa oss.

Vi spurte om noen hadde gitt slik hjelp tidligere.
- Nei, ingen.

P& dette punktet ga beskrivelsen vi kunne fa gjennom elevenes
fortellinger en solskinnshistorie, sammenliknet med deres tidligere
erfaringer. Oppfelgingen gikk ogsé lenger enn saklig bistand overfor
andre instanser enn skolen. Formuleringer fra to elever (intervjuet
hver for seg) kan illustrere dette:

- Hvis de ser at jeg er i darlig humer, de kommer og snakker
med meg.

- Nér jeg er sur, lerer spar hvorfor er sur.

Overfor den siste spurte vi om han mente trist da han sa sur, han
svarte bekreftende.

Elevene sto né foran opplesningen av klassen og enkelte av elevene
nevnte at de kom til & savne laererne. Tapet av kontakt med en laerer
som hadde vart hos dem den forste tiden, for hun sa opp, var ogsa et
moment her:

- NN sa at skulle komme og besgke, hun kommer ikke. Kanskje
hun har reist eller er opptatt.

Reist eller opptatt. For elever som har mett mye avvisning, kan
personer som gir dem omsorg bli viktige, og de kan bli savnet nar de
forsvinner fra arbeidsplassen.

En av elevene som skulle fortsette i prosjektklassen neste ar sa ogsa at
han gledet seg til & fortsette — hvis hovedleareren ble verende i
stillingen:
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- Han far oss til & le, far oss til 4 bli glad.

Den intervjuede hovedlareren og elevene hadde til felles at de alle
trakk fram det personlige forholdet og den konkrete hjelpen med uten-
omfaglige forhold som styrken ved tilbudet. Men nér sdpass mye
oppmerksomhet mé vies utenomfaglige forhold, vil kanskje den
faglige oppfolgingen av elevene lide.

Selv i intervjuene med elevene fikk vi inntrykk av at den faglige siden
av skolens tilbud led som felge av betingelsene prosjektet arbeidet
under. Spréaket var fortsatt forholdsvis darlig hos flere av dem.
Prosjektklassen ved Skole 4 hadde tatt imot elever med store pro-
blemer i tidligere skolegang, da kan det ta tid for den enkelte av disse
elevene & heve nivéaet pa sine norskkunnskaper tilstrekkelig for &
kunne gé over til vanlig skole.

Nytten ved gkte norskkunnskaper kan komme ganske umiddelbart. En
av elevene, en fotballinteressert gutt, hadde fatt praksisplass
(utplassering) som sportslig leder for atte til tolv ar gamle barn. Han
fortalte at han mistet stillingen, fordi han ikke var god nok i muntlig
norsk. Etter denne opplevelsen hadde han "sekt mange" arbeidssteder,
men forble uten arbeidsplass.

7.6.2 Det faglige arbeidet ved Skole 4

Da elevenes hovedlearer ble bedt om & si hva han mente at fungerte
mindre godt i tilbudet, trakk han fram nettopp den faglige biten. Han
hadde opprinnelig hépet at det skulle vaere mer faglig fokus i pro-
sjektet. To av elevene (som ble intervjuet sammen) ga uttrykk for
liknende tanker. Den ene av dem sa:

- Jeg leerer ikke noe. Jeg vet ikke hva jeg skal gjore i morgen,
har eksamen da.

Leareren fortalte oss senere at dette ikke var en eksamen, men en test
som minoritetselever gar igjennom for & bli plassert pa riktig niva hvis
de skal tilbake i grunnskoleopplaring for voksne. Men elevens utsagn
tydet ikke desto mindre pa at han var bekymret over sin faglige
utvikling. De to elevene som savnet bedre faglig utvikling, la ansvaret
pa andre elever:

- Leaereren snakker og skriver, folk skriker.

- Det er mye brak i klassen. Klaske beker, synger.
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Det var nok et noe ensidig bilde, og de var alene blant elevene om
denne beskrivelsen. Men etter det vi har forstatt, kan uro i klassen bli
et problem med elevene som skal fa hjelp her. Disse to elevene savnet
ogsa strengere reaksjoner fra laerer, men deres beskrivelse av at det var
andre som brakte, ikke de selv, kan nok ha vaert en beskrivelse gvrige
elever og leerer kan nyansere. De ga imidlertid uttrykk for at de gjerne
ville lere mer enn de gjorde:

(a) Jeg liker & laere
(b) Jeg liker & leere meg mye norsk.
(¢) Jeg liker & laere & lese og skrive.

Liker skal nok her forstds synonymt med ansker. Disse to elevene
fortalte videre at de ikke ensket 4 slutte pa denne skolen, og den skulle
hjelpe dem med & fa arbeid:

- Bare vere her til far jobb. Trenger papir fra skolen.
- Jeg skal leere meg norsk, etterpa kan jeg selv ga og jobbe.

Blant de ovrige elevene ble det tegnet et annet — men neppe mer
sannferdig — bilde av klassens liv. Vi spurte: Er det brak i klassen?

- Noen ganger har vi det litt morsomt. Vi jobber, skriver, gjor
som lareren sier.

For det siste intervjuet hadde vi sittet en kort stund sammen med
elevene i klasserommet da de snakket om avslutningen av skolearet.
En av elevene slo da hardt i bordet gjentatte ganger med sin mobil-
telefon. I det pafelgende intervjuet kunne vi vise til denne hendelsen
da elevene sa at det ikke var brék i klassen. Svaret ble:

- Vi er stille.

Det faglige utbyttet i denne prosjektklassen virket begrenset, bade svar
fra enkelte av elevene og fra hovedlareren tydet pa det. For & forsta
denne svakheten ved prosjektklassen for minoritetselever, ma vi aller
forst huske at dette var elever som i stor grad var blitt gitt opp av deres
tidligere skoler. Deres tidligere skoler hadde ikke maktet & gi disse
elevene et tilfredsstillende tilbud, eller de hadde ikke maktet &
handtere disse elevenes atferdsmenstre. Det er nettopp derfor dette
tilbudet ble opprettet. Innsatsen gjennom denne prosjektklassen sé ut
til & holde elevene i skolen, den motvirket trolig at de falt ut av
skolegang. Men den faglige laringen var nok begrenset.
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Vi skal senere i kapitlet ta opp spersmalet om grensesetting i forhold
til elever med atferds- og leerevansker. Det er mulig at en klarere
grensesetting overfor elever ved denne prosjektklassen kunne vert
formalstjenlig. Dette er for oss, med var svart begrensede kunnskap
om elevene og livet i klassen, et uavklart spersmal. Det er imidlertid
ett av spersmélene som kan dreftes i forlengelse av arbeidet som er
gjort sé langt.

Et annet viktig moment er alt det praktiske arbeidet de to leererne har
mattet ta seg av. Dette var oppgaver som falt langt utenfor den vanlige
leererrollen — arbeidet med UDI, sosialtjeneste og Aetat hadde tatt
oppmerksombhet, fortalte leereren vi intervjuet. I tillegg kom ogséa
"store problemer med & fa utplassering pé praksisplasser".

Dette gir ikke bare arbeid og krever at lererstaben avsetter tid, sam-
tidig som det ogsa tar krefter. Laereren viste til at dette ogsé kunne ta
oppmerksombhet i klasserommet:

- Hyvis fire elever er kjempemisforneyd [med arbeidsplassen], er
det vanskelig & ha undervisning.

7.6.3 Utplassering for elevene med
minoritetsbakgrunn

Mens elevene pa Skole 4 sa ut til & mate mye forstéelse, respekt og
omsorg hos de to lererne pé skolen, kunne meatet med praksisplassen
gi ganske andre erfaringer. Dette var ogsa en negativ erfaring deres
hovedlarer trakk fram:

- De har ikke fungert godt pé arbeidsplasser. De har flyttet
rundt mellom arbeidsplasser.

Ogsa pa dette punktet kom det beskyldninger fra to av elevene overfor
andre i klassen om at de edela for gvrige elever. Vi fikk here at to
elever hadde oppfert seg pa en mate som svekket klassens rykte pa
bestemte arbeidsplasser. Et oppfelgende spersmal til laereren viste at
slike anklager kunne vere preget av religiose motsetninger. Han viste
til at de to kritikerne og de kritiserte tilherte hver sin hovedgren innen
islam (sunni og shia).

Generelt var fortellingene fra arbeidsplassene péfallende uklare. Vi
tror at dette ikke bare skyldes sprakproblemer, det kan ogsé ha vert et
emne flere av elevene ikke ensket & snakke for detaljert om.
Erfaringene fra arbeidsplasser var generelt ikke s gode. Men dette
kunne ogsé skyldes elevenes problemer med & finne seg til rette pa en
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arbeidsplass. Flere av elevene hadde tidligere vist atferdsproblemer,
slike kan ogsé ha dukket opp pé arbeidsplasser.

For noen kan arbeidsplassen ogsa gi for lite nar den konfronteres med
de enskene eleven barer i seg. Vi vil trekke fram én elev som en
illustrasjon. Eleven var opptatt av & vere tidlig pa skolen hver dag og
ikke & skulke. For slik var det i arbeidslivet, og skolen ga pa denne
maten lering for arbeidslivet. Men han hadde ingen praksisplass den
siste tiden i skoledret.

Forst hadde han vert pa en arbeidsplass med plantestell og liknende
(eleven beskrev arbeidsplassen rett og slett som "raking"). Dette fikk
han etter hvert nok av:

- Ville ikke gjare det, vil bli noe annet.

Han ble sa overfort til en arbeidsplass med skrivejobb. Vi forsto ham
dit hen at han forst matte leere seg touch-metoden. Det ville han ikke.
Og han likte seg ikke, han ville bort:

- Det var bare gamle mennesker
Sa kom han til en barnehage.
- Var ikke bra. Kjedelig. Kjedelig & passe pa barna.

Denne eleven ville bli lege. Elevens fortelling var ikke representativ
for de gvrige intervjuede. Men den kan tjene som en spissformulering
av problemer deler av disse elevene kan stri med. Det kan vaere av-
stand mellom ambisjoner og muligheter eller hva eleven kan yte der
han er i dag. En av de @vrige elevene s ut til & ha trukket en litt vond
leerdom:

- Jeg trodde at jeg skulle i jobb med en gang og bli rik mann.
N4 har jeg vaknet, jeg mé dremme andre dremmer.

Flere var misforneyd med arbeidsplassen, samtidig som enkelte av
dem hadde hatt problemer med & fa oppholdstillatelse fra UDI og
derfor ikke fikk lonn for sitt strev. I det minste én var derimot
forneyd, kanskje nettopp fordi dremmer og virkelighet var lett &
forene:

- Jeg vil vaere snekker. Laererne skaffet meg snekkerjobb.
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7.6.4 Framtidstanker hos elever i prosjektklassen pa
Skole 4

De to siste intervjuene med elever ved prosjektklassen for minoritets-
elever ble som nevnt gjennomfert dagen for klassen skulle oppleses.
Etter det forste intervjuet denne dagen satt vi en kort tid sammen med
elevene i klasserommet deres. Bare to av de fem tilstedevarende
elevene skulle fortsette i klassen fra hgsten. Klassen métte na
bestemme hvordan avslutningen av skoleéret skulle markeres.

Det ble stille. Leereren oppfordret dem til & komme med forslag, for de
pleide jo ikke veere sé stille. En av elevene slo da gjentatte ganger
mobiltelefonen sin hardt i pulten.

Dette var en av de to elevene som i sitt intervju hadde klaget over at
gvrige elever var brakete. Handlingen passet etter det vi forsto pa
leereren heller ikke inn i et vanlig menster hos denne eleven. Men, den
kom som nevnt da klassen var i ferd med a snakke om sin egen
opplesning.

Tre av elevene i klassen skulle til voksenopplering pé en yrkesfaglig
videregdende skole, to skulle over til opplaring i bedrift. Overgangen
til yrkesskolen var ikke nedvendigvis noe elevene gledet seg til.

- Ja, det er bedre her. Jeg vil fortsett her, men de sa at jeg kan
ikke. Fordi jeg ma. Jeg skal tilbake pé [navngitt yrkesskole],
grunnkurs i to ar. Jeg er ikke enig, jeg vil heller fortsette her.

Learerne hadde apenbart tatt valg pé vegne av en del av guttene, basert
pa sin kunnskap om elevene og hvilke muligheter de faktisk har i
samfunnet. Det hadde de ogsé gjort for i alle fall én av elevene som
ble vaerende i klassen:

- Neste ar skal fortsette her. Jeg ville né til [en navngitt
videregéende skole], men laerer sa at burde fortsette ett ar til
her. [Den andre skolen] har for stor klasse for meg som er
dérlig i norsk.

Dette var unge menn med dremmer, ulike dremmer. Hva sé slik
ungdom for seg hvis de tenkte tre &r framover? Vi lar svarene fra to
elever som ble intervjuet samtidig avslutte beskrivelsen av elevene i
denne prosjektklassen.

- Gifte meg. Jeg liker & jobbe og hjelpe folk. Héper & bli vekter.
- Helst bilmekaniker, men kan vare vanskelig pa grunn av

sosialkontor.
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Han tenker seg om et gyeblikk, og fortsetter:
- Hvis ikke far den, jeg skal jobbe any jobb.

Uttrykket "any job(b)" blir hengende litt i luften, sé fortsetter han, med
utsagnet vi allerede har referert til:

- Jeg trodde at jeg skulle fa jobb med en gang og bli rik mann.
N4 har jeg vaknet; jeg ma dremme andre dremmer.

Sa ser han intervjueren i gynene:

- Fra dere fa jobb.

7.7  Nar lereren bryr seg

Tiltakene som settes inn mot frafall kan veere mange. Det vil da vere
naturlig for evalueringer & rette sekelyset mot metoder i under-
visningen og organisering av elevinntak samt den formelle ledelsen av
tiltakene i fylke og kommuner. Men et slikt fokus kan fa oss til &
overse at lerernes vaeremate overfor elevene vil vare en sentral faktor,
bade for utvikling av skoletratthet og for effekter av malrettede tiltak
mot frafall. Det er naturligvis ikke noen overraskende konklusjon at
leererens engasjement og veremaéte har betydning for elevers velvare
og holdning til skolen. Tendensen virket pafallende sterk i flere av
intervjuene.

Intervjuene viste at enkelte elever som slet pa skolen og manglet
leeringslyst kunne plassere ansvaret hos lareren. | intervjuene kunne
elever som gikk i vanlige klasser (med eller uten utplassering) plukke
ut enkeltleerere som henholdsvis darlige og gode i deres oyne.

- Nar vi hadde en annen lerer, gikk alt mye bedre.

Pa spersmalet om det var noen skoletimer de likte, viste elever fra en
vanlig klasse pa helse- og sosiallinje til de sammen fagene.
Begrunnelsen for ett av fagene var rett og slett:

- Ho er flink til & laere ut.

Gjentatte ganger fikk vi inntrykk av at lererens engasjement i den
enkelte elev kan vise seg & bli et helt sentralt moment for tiltakets
suksess. Vi har sett at minoritetsungdom i en prosjektklasse lovpriste
sine lerere fordi de var sa opptatt av deres ve og vel, en
imatekommenhet disse elevene ikke var vant til fra andre skoler.
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I prosjektklassen pé Skole 2 var situasjonen i utgangspunktet en
annen, med en annen type elever. Men ogsa her sa det personlige
engasjementet fra skolens stab ut til & veere sveart viktig. En av elevene
i prosjektklassen beskrev sin klasse slik:

- Egentlig er klassen full av folk som er dritlei av skolen.
Og likevel fortsatte eleven slik:
- Det er en veldig grei klasse & ga i.

Utsagnet virket ganske representativt for de intervjuede elevene fra
denne klassen. Den siterte eleven og hans klassekamerat, intervjuet
samtidig med ham, fokuserte pa lerernes og OT-leders takling av
klassen:

- De tar jo veldig godt vare pa oss. Passer pa at vi ikke slutter
pa skolen.

- Lererne er like opptatt av alle, leererne har tid til alle.

Sammen formulerte disse to elevene en setning som viste
selverkjennelse og antydet en anerkjennelse av laererne:

(a) Learerne vet hva vi har vaert gjennom. Vi kan jo virke litt toffe i
kjeften. Det kan vere...

(b) ... aggresjoner. De har leert oss & kjenne.

Laererne som sto for gjennomferingen av tiltakene var ikke vanlige

leerere. P& Skole 2 virket OT-lederen som en viktig person for elever

med fare for & falle ut av skolen. Hun engasjerte seg sterkt i elevene.

OT-lederen fulgte opp elevene med en bestemt hand. Her var omsorg

forent med krav og tidvis intens oppfelging. Det var ikke alltid like

behagelig for eleven, for eksempel nar han valgte & holde seg borte fra

skolen en dag:

- Det er kjipt at de ringer hjem til meg. Kjipt at bare vi skal ha
det sann.

- Sd det er dumt at skolen ringer hjem til dere?

- Vi vet at det er riktig. Men resultatet er ikke sé& bra der og da.
Det er litt irriterende at de ringer hjem nér jeg er sjuk hjemme.

Den andre eleven falt inn:

- Vi blir forbanna i eyeblikket, men tenker etterpé at det er bra.
Vi fér ikke det fraveeret.
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Det var en opplevelse & hare de to elevene utfylle hverandre, i et
ganske sunt tvisyn og en tilsynelatende evne til & handtere sine
ambivalente reaksjoner pé at lereren kunne bry seg s mye om dem:

(a) Jeg gleder meg til jeg kommer bort herfra, til at det er jeg selv
som bestemmer ...

(b) ... men sa kan man jo tenke pé hvordan det ville veert hvis vi selv
skulle bestemme, ...

(c) ...1begynnelsen skulka jeg hver dag i en periode.

Den ene av disse to elevene hadde nok sterre lyst til & komme seg
bort. Han svarte slik pa vart spersmal om han hadde tenkt pé a slutte:

- Jeg har alltid hatt det i hodet siden jeg begynte her. Av og til
kan det bli litt mye. Jeg foler meg litt forfulgt av og til.

Forfolgelsen besto i at han ikke fikk vere i fred nar han uteble fra
skolen. I stedet ringte skolen ved OT-lederen hjem til ham.

OT-lederes blanding av omsorg og markert grensesetting kunne likne
litt pa en morsrolle, i positiv forstand. Vi ble minnet om dette bildet da
vi intervjuet leereren ved prosjektklassen for minoritetselever. Han
fortalte at "enkelte av elevene sier at jeg er faren deres pé skolen". Vi
skal ikke overfortolke slike utsagn fra elever; det kan vere snakk om
kulturelt pregede taleméter. Men vi kan holde litt fast ved det bildet,
slik vi ogsa gjorde i intervjuet.

Fedre gir omsorg og rad. Men fedre setter ogsa grenser nér de veileder
sine unge senner inn i de voksnes verden. Vi tok opp dette overfor
hovedlareren i prosjektklassen for minoritetselever.

- Min svakhet har kanskje vert grensesetting. Det blir lett
ekskluderende med grensesetting. Nar for eksempel eleven er
uteblitt noen dager uten & gi beskjed, da strammes han ikke
opp, Vi sier heller at det er hyggelig at du er her nér han
kommer tilbake. Vi vil at de skal lere & ta ansvaret selv.

Vi fulgte opp med et spersmél om hva de gjorde hvis eleven ikke stilte
om morgenen.

- Vi noterer det og forteller det til eleven. Vi ringer ogsa til
eleven.

Vi spurte ndr de ringer.

- Naér vi har mistanke om at eleven trenger & bli minnet om at vi
er der.
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I denne forstaelsen var ikke skolen noe som ble valgt bort en dag for &
gjore mer fristende ting, slik andre fravaers-elever fortalte om. I denne
forstaelsen var skolen tvert om ofte et bedre sted:

- De har det ofte toft nar de drar hjem. Det er forskjellige
grunner til fraveer.

Lereren sa dette ogsa som tilleerte handlemenstre hos denne type
elever, preget av selvbilde utviklet gjennom en delvis traumatisk
bakgrunn:

- Det er noe destruktivt, noen av dem kan holde seg borte pa
grunn av selvbildet de har utviklet.

Laereren i prosjektklassen for minoritetselever sa ut til 4 ha stor
suksess med & na fram til sine elever, noe fa eller ingen av deres
tidligere leerere hadde klart. Men pa sikt vil det ikke veere nok & né
fram til elever pa det personlige plan. Et spersmél for den videre
driften av denne prosjektklassen kan vare hvordan grensesetting skal
handteres. Da vi pé slutten av intervjuet tok opp spersmalet om
hovedlareren sa noen dilemmaer i tilbudet til elevene sine, viste han
nettopp til hvordan han skulle reagere overfor elevene:

- Grensesetting. Nér sier man at nok er nok?

Han tenkte seg om litt og ga sin egen vri pa ordet grensesetting:

- Det er grenser for hvilken hjelp de trenger.

Men sé fulgte han opp med:

- Hva tolerer du av vanskelig atferd og ting i timene?
Apenbart sa han ikke dette som et spersmal med et enkelt svar:

- Konflikt med leerer er de vant til. Den blir bare destruktiv.

Enkelte elever kan reagere svart aggressivt overfor selv velment
kritikk. Det kan trolig gjelde for en del minoritetselever som i
varierende grad har en traumatisk bakgrunn og alle har darlige
erfaringer fra norske skoler. Men ogsé flere av de etnisk norske
elevene innremmet at de kunne reagere hissig. Noen av denne type
elever kan vere vanskelig a né fram til gjennom vanlige metoder for
grensesetting. For eksempel kan det gjelde eleven som ga felgende
svar da vi spurte hva han syntes om at leereren ble sint eller brydde
seg:

- Jeg gir faen i hva den andre vil. Jeg tenker bare pd meg selv.
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7.8  Avslutning

Ser vi pa intervjuene med elever fra Skole 2, Skole 3 og Skole 4,
finner vi at elevenes opplysninger pé flere méter ga inntrykk av pro-
sjekter som hjalp elevene. Vi har imidlertid begrensede data, og vi har
brukt en metode i datainnsamlingen som ikke gjor det mulig & uttale
seg om effekter, for eksempel i forhold til frafall.”® Men elevenes
fortellinger kan gi viktige innspill til den videre utviklingen av tiltak
mot frafall.

Et annet moment er at vi ikke har kunnet vurdere den faglige ut-
viklingen hos elevene i lgpet av skoleéret. Derimot kan vi trekke den
konklusjon at teoribasert laerdom sé ut til & bli et gjennomgaende
problem. Dette var sa vidt vi kunne forsta ikke en konsekvens av
tiltakene, men snarere et resultat av hvilken type elever det her er
snakk om. Ikke desto mindre er dette et moment som kunne fortjent
narmere oppfelging, for eksempel ved & se pa ulike undervisnings-
metoder brukt i timene.

Elevenes opplysninger indikerte at utplassering i arbeidspraksis kan
oppleves som noe godt av eleven selv, hvis arbeidsstedet gir eleven
anledning til bruke sine evner og interesser. Et eksempel var gutter pa
mekanisk linje pa Skole 2 som arbeidet med maskinvedlikehold, et
annet eksempel elever ved Skole 1 som hadde sin praksis i barnehage.
Men vi sa ogsé at utplassering kan gi forholdsvis lite hvis eleven bare
1 begrenset grad far arbeide praksisorientert.

Skolenes valg av praksisplass for elevene mé nok gjeres med omhu.
Opplysninger gitt av elever ved Skole 1 indikerte at en arbeidsplass
med tidspress kan vare mindre egnet. Selv om de ansatte her kunne ha
godt av litt avlastning, vil de kanskje ha vanskelig for & gi elevene den
nedvendige innferingen og veiledningen. Da kan det bli til at elevene
pa et pleichjem kanskje bruker mer tid pa & holde det rent enn & omgas
pasienter.

Vi ma imidlertid ta forbehold. Denne evalueringen kommer etter noen
maneders arbeid med de nye tiltakene. Det er neppe tidspunktet for &
formulere bastante konklusjoner, uavhengig av metode som er brukt

78 Bade utvalgssterrelse, skjevheter i utvalget, den subjektivitet som alltid vil
prege intervjuer og forskjellen mellom informanters begrunnelser og reelle
arsaksforhold gjer at vi ikke kan konkludere om effekter. Er vi for eksempel
opptatt av effekter pa frafall, ber vi ha statistiske analyser for a teste
holdbarheten i tolkningene. Slike statistiske analyser ber inkludere
kontrollgrupper, det vil si elever uten spesielle tiltak eller i det minste andre
tiltak som kan brukes som sammenlikningsgrunnlag.
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for & samle inn data. Men kanskje et dette et egnet tidspunkt for &
formulere noen hypoteser. Videre kan tidspunktet trolig vaere egnet til
a vurdere om erfaringer fra én skole kan utnyttes ogsa pa andre skoler.

7.8.1 En sammenlikning av Skole 1 og Skole 2

De fire skolene som danner utgangspunktet for dette kapitlet skiller
seg fra hverandre pa flere punkter. Det er imidlertid ogsd mulig & fore-
ta en enkel gruppering: Skole 1 og Skole 2 i én kategori, Skole 3 og
Skole 4 i en annen.

De intervjuede elevene pa Skole 1 og Skole 2 gikk alle pa yrkesrettede
utdanninger pa videregaende skole. I utgangspunktet var hensikten at
de skulle fullfere sine utdannelser pé skolen de allerede gikk pa. Slik
sett kan det veere naturlig 4 sammenlikne disse skolene. Tilbudene ved
Skole 3 og Skole 4 var pa sin side ment & vaere midlertidige.

Vi skal formulere noen hypoteser om Skole 1 og Skole 2. Vi vil
understreke at dette utelukkende er hypoteser. Sannhetsgehalten i
disse kan bare avgjeres gjennom senere statistiske tester.

For det forste virker det rimelig 4 anta at tiltak som bruker en metode
som prosjektklassen pa Skole 2 vil ha en betydelig nedgang i frafall,
sammenliknet med utviklingen hos tilsvarende elever uten denne type
tiltak.

Elevene fra prosjektklassen pa Skole 2 ga uttrykk for at de trivdes i
klassen og ensket a fortsette. En av dem var riktignok tilsynelatende i
faresonen for & falle ut etter forst ar. Men basert pa elevenes uttrykte
synspunkter, blir det rimelig & forvente at elever i en slik klasse kan
skilte med lavt frafall sammenliknet med liknende elever uten til-
svarende tiltak. Det er ogsa mulig at Skole 2 over tid vil vise mindre
frafall enn mange andre skoler med liknende prosjektklasser, som
folge av lerernes sterke og personlige engasjement i elevene.

P& intervjutidspunktet var ikke tiltakene pa Skole 1 kommet like langt.
Samtidig fortalte flere av de intervjuede elevene pa denne skolens
helse- og sosiallinje om vanskelige klassemiljeer. Vi kan derfor ogsa
formulere en hypotese som setter de to skolene opp mot hverandre:

Basert pd de svert begrensede data vi har, vil vi anta at en sammen-
likning av elever som sliter pé skolen vil vise sterre frafall pa Skole 1
enn pa Skole 2.

Skulle den siste hypotesen fa statte, kan en rekke forhold veere
relevante som forklaring. Flere elever pa Skole 1 klaget over en skole
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med dérlig elevmiljeo, mens elevene pé Skole 2 ga inntrykk av en skole
med forholdsvis godt elevmilja. Kanskje er skolenes sterrelse et viktig
moment i denne sammenhengen; Skole 1 er en stor skole. Men den
viktigste forskjellen kan fortsatt veere at de intervjuede elevene pé
Skole 2 gikk i en prosjektklasse, mens de intervjuede elevene pa Skole
1 ikke gjorde det.

Gjennomgéende trakk elevene fram egenskaper ved lererne, enten
som gode eller mindre gode. Statistiske analyser som ser pa utvikling i
frafall vil kunne fange opp dette, forutsatt at de anvender egnede
malinger av hvordan elevene opplever sine leerere som pedagoger og
omsorgspersoner. Det gir folgende hypotese:

En kvantitativt orientert evaluering av tiltakenes effekt pa frafall vil
bli vesentlig styrket om den kan inkludere malinger av laererens
kontakt med elevene og den oppfelging som faller utenfor det faglige
arbeidet.

7.8.2  De midlertidige tilbudene ved Skole 3 og
Skole 4

De to tilbudene gitt av Skole 3 og Skole 4 har et viktig moment til
felles: begge skal vere midlertidige tilbud. De skal styrke elevens

evne til & fortsette med vanlig skolegang eller forberede eleven til

videre utdanning. Tilbudet skal ikke erstatte vanlig skolegang, noe
prosjektklassen ved Skole 2 skulle.

Skole 3 tilbyr ungdomsskoleelever & ha en periode som hospiterende
elev. Hosten 2003 slet skolen med det som ble forleperen til tilbudet
gitt varen 2004. Tilbudet i 2003 gikk til bare tre elever, og det
fungerte ikke s& godt. Lareren sammenfattet erfaringen fra den tiden
pa folgende méte: "Vi fikk [...] den samme problematikken som deres
skoler tidligere". Og, videre: "Vi laste et elevproblem for tre skoler."

Sett i forhold til et slikt utgangspunkt, kan prosjektklassen for
minoritetselever ha kommet langt. Elever med problematferd og
utstrakt erfaring i avvisning opplevde & bli mett og tatt vare pa av sine
leerere. Et slikt tillitsbyggende arbeid kan gi positive virkninger for
videre skolegang, ogsa ved & gke den enkeltes selvtillit. Men for det
videre arbeidet for denne type elever tror vi at erfaringene fra tilbudet
med kurs for hospiterende ungdomsskoleelever kan vare en
interessant inspirasjon.

Fokuset i det treukers lange kurset for hospiterende elever fra ung-
domsskoler ble trukket bort fra generell undervisning og over pa
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langsiktig tekning i forhold til skolevalg, samt positive opplevelser
gjennom praktisk arbeid. Samtidig var grunnlaget for denne endringen
i fokus at tilbudet ble kortvarig: tre uker i stedet for et halvt ar. Pa
dette midlertidige tilbudet for minoritetselever gar noen elever opp til
to ar i strekk. Er det enskelig?

Da vi spurte laereren for denne klassen om han sa noen dilemma i
tilbudet til sine elever, trakk han fram spersmalet om grensesetting. Vi
deler det syn at dette er et viktig spersmal for den videre driften. Vi vil
imidlertid ogsa trekke fram et annet dilemma som dette tilbudet synes
a sta overfor. Gjennom & samle minoritetsungdom med problematferd
(og en vanskelig bakgrunn), kan man konsentrere oppmerksomheten
om disse over lang tid. Videre kan man la elevene utvikle seg og bli
sosialt mer trygge fordi de far oppmerksomhet og omsorg. Samtidig er
de sammen med andre elever som er forholdsvis like dem selv. De
skiller seg ikke lenger sé lett ut fra de ovrige elevene i klassen.

Men da gér elevene i en segregert klasse og de intervjuede elevene
ved prosjektklassen for minoritetselever gikk i realiteten pé en
segregert skole. En av dem fortalte at det var to etnisk norske jenter pa
skolen (ikke i selve klassen), men "de snakker ikke med oss".

Den segregerte tilvaerelsen som disse elevene hadde, kan kanskje bidra
til trygghet gjennom et fellesskap basert pa likhet. (P4 den andre siden
kan ogsé her motsetninger oppsta basert pa etniske eller religigse
skillelinjer.) Men en slik segregert tilvaerelse over lengre tid vil svekke
elevenes integrasjon i det norske samfunn. Dette blir seerlig et viktig
moment nér en elev mé ga to ar i en segregert klasse med spesialtilbud
for han slippes ut til vanlig skole igjen. ”

Det var ikke bare varierende grad av tilpasningsvasker elevene ved
prosjektklassen for minoritetselever slet med. De hadde ogsa pro-
blemer med det norske sprak. Det fikk betydning; for én ved at han
mistet en kjerkommen praksisplass som sportslig leder for barn; for
en annen ved at han ble bedt om & ga ett ar til i denne prosjektklassen,
ifelge ham selv fordi han ennd var for darlig i norsk til & g over pé
vanlig skole.

Det muntlige sprék leres ikke primert pa skolebenken, men i sosial
omgang med familie eller venner. Samtidig gjor kjennskap til det
muntlige spraket det mye lettere a tilegne seg skriftspréket. Ett eller to

" Hovedlzreren for denne prosjektklassen skriver folgende i en kommentar
til spersmalet vi reiser her: ’Sett i et utviklingsperspektiv hos vare
ungdommer synes vi ikke at to ar er lang tid. Mange av dem har tross alt hatt
mye problemer i mange, mange ar og trenger tid til 4 endre kursen.”
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ar pa en segregert skole vil svekke muligheten til a stifte og vedlike-
holde vennskap med norsk ungdom. Det er i seg selv et vesentlig
moment i forhold til integrasjon. Men det far ogsa betydning for en av
de sentrale malsettingene for prosjektklassen for minoritetsspraklige
elever, & utvikle bedre sprékforstaelse hos minoritetselevene.

Tre uker i denne klassen er apenbart ikke lgsningen, men kanskje ikke
to ar heller. Derimot kan et avbrekk med tre uker eller mer som
hospitant pa tilbudet gitt av Skole 3, med arbeid pé snekkerverkstedet
s& vel som arbeid med tidslinjen, kanskje vere inspirerende for
enkelte av elevene ved prosjektklasen med minoritetselever. Riktignok
manglet de intervjuede elevene i denne prosjektklassen ikke framtids-
visjoner. Men for noen av dem var det vanskelig & se forbindelsen
mellom situasjonen de var i og framtidsvisjonen de bar pa. De midler-
tidige tilbudene gitt ved Skole 3 og Skole 4 ensker begge a hjelpe
elever til 4 utvikle styrke til & std imot frafall. Trolig har de sépass
mye til felles at de bade kan leere av hverandres erfaringer og dra nytte
av et samarbeid.
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8  Likheter og forskjeller
mellom fylkene

8.1  Flere forskjeller enn likheter

Foran har vi sett pa hva som har skjedd i de enkelte fylkene, og vi har
latt elevenes stemme slippe til. Dette kapitlet drefter forskjeller og
likheter mellom fylkene. Til tross for at fylkene stilte ganske likt i
utgangspunktet, er forskjellene mer péafallende enn likhetene. Det
gjelder bade med hensyn til hvilke omrader de har satset pa, og i
hvilken grad de har tenkt nytt, eller om de har bygget pa mer vel-
provde tiltak som de hadde gode erfaringer med fra for av. Det er
utvilsomt mange arsaker til forskjellene. For det forste har fylkene
ulike problemer. Borteboerne fra grisgrendte strek i Finnmark, trenger
andre typer tiltak enn de unge innvandrerne i Oslo, som noen ganger
stiller med temmelig mangelfull grunnskoleopplaring fra hjemlandet.
For det andre har initiativtakerne og iverksetterne i fylkene ulikt
stasted, ulik bakgrunn, kompetanse og interesser. Dessuten har
oppfelgingstjenesten, som vi har sett at er en viktig akter i arbeidet
mot frafall, ulik organisering og plassering i de fire fylkene. Og sist,
men ikke minst, kontakten med og radene fra Laringssenteret har artet
seg forskjellig.

8.2  Nytenkning - eller stifinning pa
motorveien?

Alle de fire pilotfylkene foretok viktige valg da de bestemte hvilke
tiltak de skulle iverksette for den stetten de mottok. Vi kan liste opp
noen av de viktigste valgene:

. Skulle de velge utprevning av nye tiltak, en preving og feiling
som kanskje eller kanskje ikke bidro til & forebygge frafall, eller
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skulle de bruke midlene til tiltak som de hadde erfaring med at
fungerte? Her ma vi ta med i betraktningen at midlene kom inn i
en hverdag preget av knapphet.

. Skulle de bruke midlene til & utvide tiltak som allerede var i
gang, eller skulle de sette i gang noe nytt?

. Skulle de gé rett pé tiltak som var elevrettet, eller skulle de gi
seg selv tid til & utrede problemet, bygge nettverk og legge
grunnlaget for vel planlagte tiltak som skulle realiseres seinere?

Til dels ble disse valgene tatt av fylkene i samradd med Leaerings-
senteret. Vi har imidlertid sett at den sentrale instansen har hatt ulik
grad av medvirkning eller pavirkning i de ulike fylkene. Vére opp-
lysninger fra fylkene tyder pé at den har vert sterst i Oslo. Det er det
eneste pilotfylket som har fortalt om direkte samarbeid med Larings-
senteret, og om at Laeringssenteret har veert inne i en prosess knyttet til
et elevrettet tiltak. I folge Leeringssenterets prosjektleder, har ogsa de
andre fylkene blitt fulgt opp med besgk og med rad.

Alle valgene som er listet opp ovenfor, har konsekvenser for hvilke
evalueringssparsmél som er relevante 4 stille. I tillegg kommer de
valgene som har & gjere med om tiltakene skulle vaere brede, rettet inn
pa alle eller mange elever, eller om de skulle spisses for & fange opp
elever med sarlige behov.

Var analyse viser at pilotfylkene har valgt svert forskjellig i forhold
til alternativene ovenfor. I ett fylke er det knapt noen elever som har
merket at det har foregétt et frafallsprosjekt der, selv det har skjedd
mye, ikke minst med tanke pé & kartlegge problemet og & utrede
losninger. Andre steder har de elevrettede tiltakene dominert.

Det inneberer at fylkene har valgt ulikt i forholdet mellom ny
tenkning og gammel tenkning. En konsekvens av dette, er at de
befinner seg pa ulikt sted i prosessen sin. En indikator pa det har vi i
hvordan de forholder seg til evalueringen. Flere informanter, sarlig i
ett av fylkene, mente at evalueringen kom alt for tidlig. Selv om de
hadde jobbet hardt og gjort mye, var det ingen resultater & male enda.
I Ser-Trendelag beskrev en informant denne situasjonen ved & si at nd
er tegningene klare, nd kan vi begynne & bygge huset. I Finnmark har
de forst og fremst satset pa & gjore mer av det de allerede vet at virker,
i tillegg til at de har fokusert pa en omorganisering av skolen, med
vekt pa basisgrupper, kontaktlerere og utvikling av en ny pedagogisk
plattform.
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Et annet av pilotfylkene, Oslo, ser ut til & befinne seg et helt annet sted
i sin prosess. Der hadde de bade lagt vekt pa & vere nyskapende, sam-
tidig som de gikk rett pa elevrettede tiltak. I Oslo hr de veert flinke til
proving og feiling. En konsekvens av denne forskjellen mellom
pilotfylkene, er at de er ganske usammenliknbare. For & bli i bildet fra
Trendelag, har noen lagt stor vekt pé arkitekttegningen, andre har
flyttet rett inn i et velprovd ferdighus, mens andre igjen har latt veien
bli til mens de gikk, eller "bygget huset mens vi bor”.

8.3  Implementering som prosess og utvikling
1 Oslo

Pilotfylket Oslo skiller seg fra de andre ved at det er fa tiltak, og at de
er spisse og smale i den forstand at de hovedsakelig har vart rettet inn
mot fa elever. Beslutningen om denne spesielle utformingen av
satsingen i Oslo, ble tatt i samrad med Laeringssenterets prosjektleder,
og hadde sin bakgrunn i fylkets sarlige behov, dvs at dette er en
storbykontekst, med et sterkt innslag av etniske minoriteter. De to
elevrettede tiltakene har veert:

. OMAMU for elever med etnisk minoritetsbakgrunn

. Overgangen for et mindre antall utvalgte elever

Begge tiltakene startet opp ved skolestart hasten 2003. Det har veert
endringer underveis i begge tiltakene. I det ene har det vaert utskifting
av personale, mens i det andre er innholdet i tiltaket lagt helt om. I
begge tiltakene har det blitt ansatt prosjektlarere for en periode pa 10
méneder.

”Overgangen” er ogsa et eksempel pa et delprosjekt der iverksetterne
tillot seg & prove og feile i utviklingen av prosjektet. Skissen for hva
de skulle gjore var i utgangspunktet darlig og famlende. Men i var-
semesteret hadde de funnet formen. De skaper og re-skaper noen
strukturer som ser ut til & innebzre en reell endring for et antall elever.
Dette er et godt eksempel pé at det er noen iverksettere som faktisk
har vaert opptatt av prosess og utvikling, og det minner om noen
viktige spersmal som ber stilles: I hvilken grad har satsingen gitt rom
for utvikling? I hvilken grad er ogsé andre iverksettere andre steder
opptatt av utvikling og prosess? Eller er de mer produktorientet, et
produkt som de skal kunne vise fram, for eks for Leeringssenteret?
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8.4  Mer av det gamle

Som vi var inne pé i kapittel 1, var Leeringssenterets strategi at man
bade skulle prove ut nye tiltak, og at man skulle bygge pa det som
allerede fantes og utvide/spre det man visste fungerte. Vi tolker dette
som at det bade skulle vaere rom for nytenkning, og for & gjere mer av
det gamle, selv om Laeringssenteret ogsa har presisert at de ensket
dristighet. Men akkurat som det understrekes i evalueringen av Delt
radgivningstjeneste, er det ikke sa lett & komme opp med de helt unike
virkemidlene i et prosjekt som dette (Havn og Buland 2003:32). Det
innovative kan like gjerne ligge i a sette kjente virkemidler i system,
og & ta dem i bruk i nye sammenhenger. En velkjent blomst plantet i
en uvant kontekst, i et nytt blomsterbed, kan gi en annen effekt enn
for. Dette sitatet fra en prosjektleder som ble intervjuet i evalueringen
av Delt rddgivningstjeneste, kunne like gjerne kommet fra en av vare
informanter (Havn og Buland 2003:51):

Tror vi har lyktes fordi vi var veldig konkrete i utgangs-
punktet, og fordi vi kobla det til ting som skolene allerede
hadde jobba litt med fra for, der de fleste hadde litt
erfaringer i alle fall. Skolene fikk rydda opp i ting som
allerede var der, fikk bygge videre pa det gode de hadde.
De matte ikke nedvendigvis finne opp kruttet hele tiden.

Eksempler pé videreforing av tiltak som allerede er provd ut, er fro-
kostserveringen i Treondelag, og vertsfamiliene for borteboere i
Finnmark. Det som er litt spesielt i disse tiltakene, er at satsings-
midlene her har gatt til drift av tiltak, heller enn til utvikling. Samtidig
har imidlertid de sentrale midlene utlest lokale penger. Det kan ogsé
vaere et spersmal om det kanskje er viktig med sentral stotte til slike
“mer av det gamle”-tiltak ved at lokale ildsjeler pad den méten far
demonstrert for lokal forvaltning at man her har noe som er verd lokal
stotte. Hvis vi holder fast ved at en satsing som dette skal virke til &
utvide handlingsrommet for iverksetterne, er en slik begrunnelse svaert
relevant.

8.5 Tiltaksomrader

I kapittel 1 listet vi opp de omréddene som var nevnt som aktuelle i
Satsingens tiltaksplan. Analysen av hva som har skjedd i pilotfylkene
tyder pa at dette var tiltaksomrader som passet bra i forhold til
fylkenes problemer og til hva de gnsket & ta fatt i.
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De to forste tiltaksomrddene dreide seg for det forste om utvikling av
samarbeidsarenaer og samarbeidsrutiner, og for det andre om karriere-
planlegging, utdannings- og yrkesveiledning. Begge temaene har statt
sentralt, om enn pa litt ulik méte i alle fylkene. I Vest-Agder har de
provd ut karriereveiledning ved hjelp av et elektronisk verktey. I folge
informantene fungerer det bra og ferer til gode samtaler med klasse-
styrer og med foreldre.

At karriereplanlegging ogsé kan dreie seg om realitetsforankring, viste
vi ogsa i kapitlet om elevene, der vi siterte en elev som sa:

Jeg trodde jeg skulle f4 jobb med en gang og bli en rik
mann. N4 har jeg véknet, jeg mé dremme andre
dremmer.

De tre neste tiltaksomradene, skolekultur, elevmedvirkning og for-
eldrenes rolle/behov, er mindre synlige i pilotfylkenes prosjekter. En
del av det de har gjort i Finnmark, bererer imidlertid slike temaer,
bade i utviklingen av nye pedagogiske plattformer, og nér foreldrene
til nye elever inviteres til sendagsbesgk pa den videregdende skolen.

Det sjette tiltaksomradet er utviklingen av alternative laeringsarenaer,
noe som har veert viktig i prosjektene bade i Vest-Agder, Oslo og til
dels ogsa i Trondelag, med deres prosjekt i Orkdalsregionen.

Overgangen fra ungdomstrinnet til videregdende opplaering
representerer det syvende omradet, som serlig har veert fokusert
gjennom hospiteringsordningene i Oslo. Et annet eksempel er
interesse- og ferdighets testene som er provd ut i Vest-Agder. Et tredje
er forsgkene i Finnmark der nye elever og deres foreldre i inviteres til
dagsbesok pa den videregéende skolen i var-semesteret. Vi har ogsa
sett at bdde Finnmark og Vest-Agder prover ut hver sine tiltak kalt
”Aktiv skolestart”.

Det siste omradet dreier seg om kompetansehevingstiltak. Det har
foregatt i alle fylkene, forst og fremst gjennom konferanser og
seminarer. NAFO, Nasjonalt senter for flerkulturell opplaering, har
spilt en viktig rolle denne kompetansebyggingen.

8.6  Bredt eller smalt

Fylkene har satset sveert forskjellig nar det gjelder prioritering av
henholdsvis brede eller smale tiltak. De bredeste tiltakene er de som
legger opp til & endre den pedagogiske plattformen for alle elever, som
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de gjor i Finnmark. De smaleste plukker ut noen fa elever og utvikler
et spesielt tiltak for dem, slik man gjor i Orkdal og i Oslo.

En annen mate & beskrive dette pa, er & betrakte de bredeste tiltakene
som primarforebyggende. Det er tiltak som rent generelt reduserer
faren for frafall. De smalere tiltakene er sekundarforebyggende, i det
de er utformet for spesielle malgrupper som enten har falt ut av
skolesystemet eller er i ferd med & gjore det.

Ogsa nar det gjelder geografisk bredde, er det store forskjeller mellom
fylkene. I Vest-Agder var det som vi har sett, en klar og eksplisitt
prioritering at alle de videregéende skolene i fylket skulle vaere med i
frafallsprosjektet. Dette var en naturlig konsekvens av at iverk-
settingen foregikk gjennom det lokale OT-nettet. I de andre fylkene er
satsingen mer konsentrert. Finnmark har for eksempel étte
videregdende skoler, og bare tre av dem ble plukket ut som
prosjektskoler.

For gvrig vil vi minne om at den mye brukte dikotomien bredt-smalt,
ogsé kan ha andre tolkninger. For eksempel er det ”smale” tiltaket
OMAMU i Oslo bredt i den forstand at det favner hele eleven i hele
hans bredde.

8.7  Ulike kontekster krever ulike tiltak

Nér de fire pilotfylkene har valgt forskjellig og konsentrert seg om
ulike tiltak, har det ogsd sammenheng med at konteksten stiller ulike
krav. Tiltak for borteboere er naturlig og nedvendig i Finnmark, mens
det er uaktuelt andre steder.

Men ogsé mer kulturelle forhold ved konteksten er viktig. Heggen
med flere beskriver i sin kvalitative undersekelse av ungdom uten
videregéende utdanning, tilvaerelsen i et lite lokalsamfunn i Finnmark
(Heggen, Jorgensen og Paulgaard 2003:163). Dette er et samfunn som
ettersper ukvalifisert arbeidskraft, og som har lange tradisjoner med
kort ungdomstid og tidlig inkludering i det lokale arbeidslivet. Her
verdsettes ikke skoleprestasjoner pd samme mate som for eksempel i
Oslo, der ettersparselen etter hoyt kvalifisert arbeidskraft er stor. I
slike lokalsamfunn er det lite push mot utdanning, og det & velge
skolen, vil samtidig ofte bety a velge bort det lokalsamfunnet en
kommer fra.

Det er altsd spersmal om hva skolen og utdanningssystemet skal
konkurrere med eller mot, nar det skal forseke & holde pa elevene og &
forebygge frafall. Heggen med flere viser hvordan de ungdommene
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som tillegger arbeid en storre verdi enn skolegang, vektlegger andre
former for kapital en den som ettersperres og verdsettes innen ut-
danningssamfunnet (2003:171). De peker ogsa pa at vi her har a gjore
med en videreforing av oppfatninger og erfaringer som har eksistert i
generasjoner.

Ulike kontekster gir ogsa ulike rammebetingelser for tiltakene. I Vest-
Agder prosjektet s& vi hvordan tilgjengelige arbeidsplasser var med pa
a bestemme tiltaket ”samarbeid skole/bedrift”.

8.8  For elevene eller for iverksetterne?

I noen av fylkene, kanskje sarlig i Vest-Agder og Oslo, var det veldig
tydelig at det var elevene og deres situasjon som sto i fokus. Mye av
aktiviteten i disse fylkene var elevrettet. I disse fylkene hadde vi ogsa
lokale prosjektledere som selv hadde hatt mye direkte elevkontakt,
enten ganske nylig, eller til og med parallelt med at de drev
frafallsprosjektet

I andre fylker, kanskje serlig i Ser-Trondelag, var tilneermingen mer
systemrettet og dermed indirekte. Prosjektets iverksettere, dvs
veilederne, deltakerne fra aetat og sosialtjenesten og andre relevante
etater var de som sto i fokus i utformingen av delprosjektene. Dette
star selvfolgelig ikke 1 motstrid til at vi ogsé i Ser-Trendelag traff pa
personer som var svart opptatt av den enkelte elev og hans eller
hennes problemer.

Den motsetningen som ligger i spersmélet om hvem satsingen
egentlig er for, er sa vidt vi kan se aldri blitt eksplisitt uttrykt. I andre
evalueringer har vi sett at tilsvarende spersmal har fort til ganske
lammende konflikter (se Baklien 1998).

8.9  Nettverk og meteplasser

Fordi det er nedvendig med gode samarbeidsarenaer bade for & fore-
bygge frafall, og for & bringe elever som har falt ut tilbake i skole eller
arbeid, er nettverksbygging viktig. I pilotfylkene ser vi at nettverk har
veert en eksplisitt malsetting for arbeidet i flere fylker, kanskje sarlig i
Finnmark. Vi ser ogsa at nettverk har vert en bi-effekt av prosjektene
i fylkene, fordi prosjektene har fort sammen personer og posisjoner
som ellers ikke har s& mye kontakt. Dette ser vi bade i Vest-Agder og
i Trendelag. I Trendelag ble det storste og viktigste delprosjektet,
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Aktiv ungdom til som resultat av to idedugnader. Allerede pa ide-
stadiet, ble det altsé bygget nettverk.

At nettverk er viktig, ser vi ogsé fordi vare samtaler med informantene
sa tydelig har avdekket at alle naturlig nok har tendens til a fortolke og
forsta frafallsproblemet ut fra sitt stisted. For & sette det pa spissen
kunne vi si at alle vil ha en satsing mot frafall som gjer deres egen
jobb mer meningsfylt og som utvikler og utvider det egne handlings-
rommet best mulig. Vi har ogsa sett at det finnes fordommer og nega-
tive oppfatninger om hvordan andre etater, institusjoner og personer
forholder seg til frafall og til ungdom med problemer. Mateplasser og
samhandlingsarenaer er en forutsetning for & fa bukt med fordommer
og stereotypier.

Mye tyder pa at det vi kan kalle nettverkseffekten har vert minst i
Oslo. Kanskje er det slik at jo spissere tiltakene er, jo faerre personer
og institusjoner blir involvert. Dermed blir utvikler det seg heller ikke
naturlige samarbeidsarenaer p4 sammen mate som i de mer mang-
foldige prosjektene.

8.10 Forankring kan skape forandring

For at prosjektene skal f4 virkning pa lengre sikt, er det nedvendig
med forankring. Der prosjektet er knyttet til en skole, er det viktig at
det forankres i skolens struktur og hverdag. Vi har sett slik forankring
i de tre prosjektskolene i Finnmark, mens andre steder virker det som
skolene har et svakere eierforhold til prosjekt. En informant som vi
snakket med, mente det var et paradoks at skolen, ut fra hans erfaring,
ikke er en leerende organisasjon. Ogsa evalueringen av
Differensieringsprosjektet, understreker skoleeiers ansvar for at skolen
blir en lerende organisasjon (Dale og Werness 2003:190) I den
samme evalueringen rapporteres det om endringstrette lerere som er
lei av programmer og prosjekter (Dale og Waerness 2003:64-65)

For at prosjektet skal kunne pévirke det framtidige arbeidet mot
frafall, er det trolig ogsa viktig at det forankres i oppfelgingstjensten.
Forutsetningene for & fa til det, henger sammen med hvordan opp-
folgingstjenesten er organisert og plassert. Det ser ut til at denne
forankringen er best i Vest-Agder, der satsingen blir omtalt som OT-
prosjektet, og i Oslo, der prosjektet er plassert hos de to sentrale OT-
radgiverne. I Vest-Agder har forankringen sammenheng med deres
erfaringer fra Leonardo-prosjektet, som har omfattet veileder-
nettverket ”Dropouts back on track”.
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I Ser-Trendelag var oppfelgingstjenesten pafallende usynlig, bade i
vare samtaler med informantene, og i rapportering og planer. Trolig
har dette sammenheng med at de ikke har definert noen egen OT-
stilling verken pa fylkeskommunalt eller regionalt niva. OT-ressursen
er tildelt de enkelte skolene, der oppgavene i det alt vesentlige ivaretas
av radgiverne (jf. Buland og Havn 2004:10).

For sa vidt gjelder det bade for Vest-Agder og Oslo at det var sterke
organisatoriske foringer, bade for hvordan prosjektene ble utformet og
hvordan de ble forankret.

Forankningen i de fylkeskommunale strukturene varierer ogséd mye
mellom fylkene. Det ser ut til at denne forankningen er tydeligst og
best i Ser-Trendelag og i Vest-Agder. | Ser-Trendelag hadde frafallet
1 videregaende oppleering vaert en sak pa den lokale, politiske
dagsorden allerede for den sentrale satsingen ble presentert. Saken
kom fra rddgiverne i ungdomsskolen og fra pp-tjenesten, og ble tatt
opp som sak i fylkestingets hovedutvalg for utdanning. En av vér
informanter pd grunnplanet i Ser-Trendelag mente for gvrig at
fylkeskommunen hadde gkt sin oppmerksomhet mot
utdanningspolitiske saker etter at de “mistet” sykehussektoren. Ogsa i
Finnmark har det veert lagt stor vekt pa & ansvarliggjere
beslutningstakerne.

NIBR-rapport 2004:19



147

9 Utvidelse av
handlingsrommet

9.1 Begrensninger 1 handlingsrommet

De to hovedmaélene for satsingen mot frafall, dreide seg for det forste
om 4 forhindre at ungdom faller ut av videregdende skole, og for det
andre a fange opp de som var pa vei ut eller kanskje allerede hadde
forlatt skolen, og veilede dem tilbake til arbeid eller skole.
Evalueringen har pekt pé tiltak som har virket positivt i forhold til
disse mélene. Samtidig har bade evalueringens fokus og satsingens
utforming veert slik at vi ikke har kunnet male 1 hvilken grad disse
malsettingene er nddd. En sentral problemstilling i evalueringen, har
imidlertid veert & vurdere hvordan og eventuelt pa hvilke mater
satsingen har virket til 4 utvide handlingsrommet for de akterene som
arbeider for & forebygge frafall og & veilede ungdom tilbake til skole
og utdanning.

I dette sluttkapitlet vil vi se satsingen mot frafall i forhold til noen av
de strukturelle begrensningene som informantene vare har vert opptatt
av. Vi vil ogsé sperre om handlingsrommet faktisk er blitt utvidet, og
om repertoaret av tiltak og reaksjonsmater né er sterre. Et annet,
sentralt spersmél er om satsingen har tydeliggjort noen problemer og
sammenhenger som er viktige i arbeidet mot frafall. Dessuten vil vi
peke pé noen typer tiltak som skiller seg ut, og trekke noen kon-
klusjoner om veien videre.

9.2  Skolen er ikke et sted 4 vare for alle

De gode intensjonene om at skolen skal vere et sted for all ungdom,
kan vere problematiske for noen. I kapitlet om prosjektet i Vest-
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Agder, har vi sitert en ungdom som har falt ut av skolen, og som
uttrykte seg slik:

For kunne en skylde pa at en ikke kom inn. N4 far alle
muligheten, og da blir det tydeligere at det er jeg som
ikke duger.

Skolen er ikke et sted & veere for alle, til tross for lovverket og for
intensjonene i Reform 94. Som vi har nevnt foran, viser forskningen
om frafall, at de som dropper ut ofte har hoyt fraveer, déarlige
karakterer og mistrivsel i ungdomsskolen.

Fattigdomsmeldingen, som er grunnlaget for satsingen mot frafall, la
vekt pa at for & fa til en god og varig tilknytning til arbeidslivet, ma
flest mulig ungdommer fullfere videregdende opplaring og oppna
studie- eller yrkeskompetanse. Videregdende oppleering skal tilrette-
legges slik at den kan gi tilpassede tilbud til all ungdom, ogsa de som
ikke er teoristerke eller skolemotiverte, gjennom blant annet praksis-
rettede opplaeringstilbud. Dette er altsd den offentlige politikken. Men
som en av informantene i Vest-Agder uttrykte det:

Dette handler egentlig om kvalitet i opplaeringen. Vi kan
bli gode pé & holde dem der, men har de det bra der de
er?

Satsingen mot frafall dreier seg om & gjare skolen til et sted & veere for
flere. Dels ser vi at det er gjort ved & gjere den alminnelige, vanlige
skolehverdagen bedre for alle elever, for eksempel med utvikling av
en bedre pedagogisk plattform som gir mer rom for elevmedvirkning
og mer oppmerksomhet pa den enkelte elev. Dels er det ogsa gjort
gjennom & lage spesielle opplegg for ungdom som har spesielle
problemer, for eksempel med en minoritetsspraklig bakgrunn og
darlige norskkunnskaper.

Slik sett er satsingen mot frafall et av mange svar pa den kritikken
undervisningsminister Kristin Clemet kom med i Aftenposten 19.4
2004:

Undervisningen og opplaringen er i alt for liten grad
differensiert og tilpasset den enkelte elev. Skolen er i for
stor grad innrettet pa en gjennomsnittselev som ikke
finnes.
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9.3  To typer tiltak skiller seg ut

Evalueringen av satsingen mot frafall, har vist at det er to typer tiltak
som skiller seg ut. Den forste typen omfatter alle tiltak som virker til &
forebygge feilvalg. Mye frafall, eller bortvalg, dreier seg om elever
som har valgt feil og som havner pa en linje og kanskje ogsa en skole
der de ikke skulle ha veert. Dette har vi fatt here igjen og igjen fra
informantene vére, ikke minst fra ridgivere i grunnskolen. A fore-
bygge feilvalg, er altsd noe som mi foregé for elevene forlater grunn-
skolen. Vi har ogséd, mange ganger, blitt minnet om at noen elever er
mer utsatt for feilvalg enn andre. Noen har dérligere forutsetninger
enn andre i valgsituasjonen. Ikke minst dreier det seg om minoritets-
spraklige elever. Alt som kan motvirke feilvalg, forebygger frafall.

Den andre typen tiltak dreier seg om & gjore skolehverdagen lettere &
holde ut nér elevene forst er kommet til videregaende, forhépentligvis
etter det best mulige linjevalget. Alt som gjor skolehverdagen lettere,
forebygger ogsa frafall. Noen tiltak gjor skolehverdagen lettere for
alle elever. Enkelte elever har imidlertid serlige problemer, og trenger
derfor serlige tiltak.

Noen tiltak virker bade til & forebygge feilvalg, og til a gjere skole-
hverdagen lettere. Et eksempel som vi har beskrevet foran, har
minoritetsspraklige elever som malgruppe. Malet for prosjektet er &
bidra til at minoritetsspraklige elever far samme mulighet som norske
elever til 4 velge og & gjennomfere videregaende opplaring, ved &
utarbeide gode rutiner for overgangen mellom grunnskolen og den
videregdende skolen, og ved & forbedre tilretteleggingen og rad-
givningen i begge skoleslag.

9.4  Prosesser

Problemstillingene for evalueringen er rettet inn pa prosessene, og har
ikke som intensjon & méle effekter, eller for den saks skyld a peke ut
tiltak som er serlig effektive mht & forebygge frafall. Dette er i sam-
svar med utformingen av selve satsingen, som heller ikke har hatt en
slik utpreving for gye. Dessuten har informantene vare igjen og igjen
fortalt oss at det som virker er langsiktige holdnings- og struktur-
endringer, heller enn kortsiktige satsinger. En informant sa det slik:

Malet mé veere at skolen skal gi et tilpasset tilbud, men
det forutsetter noen ressurser som ikke er der.
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Som nevnt foran, ser vi imidlertid tydelig at de viktige tiltakene for &
forebygge frafall, er de som forhindrer feilvalg, og de som gjer skole-
hverdagen lettere for elevene. Men mye av det som har blitt gjort i
regi av satsingen mot frafall, har ikke hatt konsekvenser for elevene pa
kort sikt. Vi ville komme til & overse viktige innsatser, dersom vi
vurderte tiltakenes vellykkethet bare ut fra hvordan de virker for
elevene. Derfor har vi ogsa sett pa hvordan det som er gjort kan virke
til & utvide handlingsrommet for dem som pa lokalnivéet er opptatt av
a forebygge frafall.

9.5 Prosjektsatsing og hverdagsliv

I kapittel 1.6 stilte vi spersmaélet slik: Har akterene i de lokale
prosjektene kunnet se tiltakene inn i sin lokale hverdag? Og svaret er
utvilsomt ja. Likevel er forholdet mellom prosjektsatsing og
hverdagsliv problematisk.

Som vi har sett av eksemplene foran, er det mange tiltak innenfor
satsingen som pa en vellykket méte har klart & forebygge feilvalg og &
gjore skolehverdagen bedre for de frafallsutsatte. Samtidig er det
mange begrensninger som ligger i en satsing som denne. Mange av
vare informanter snakket mye om forholdet mellom prosjekt og hver-
dagsliv. Flere av dem hevdet med styrke og overbevisning at det som
egentlig virker er strukturendringer som det ikke er rom for innenfor
denne satsingen. Noen bekymret seg ogsa over det de kalte prosjekt-
makeriet som virket til & skape uro. Andre pekte pa strukturelle
tendenser som de mante kunne oke frafallet, for eksempel forslagene
om fritt skolevalg som kan forverre situasjonen for frafallsutsatte
elever.

Noen informanter pekte pé at de egentlig hadde sekt om & fa stette til
tiltak som i sterre grad ville fore til strukturendringer, men de hadde
blitt for ressurskrevende for sentrale myndigheter. For eksempel
hadde Ser-Trendelag opprinnelig et enske om & utvikle et forsgk med
et 13-arig lap som skulle vere helhetlig og sammenhengende, sam-
tidig som det gav muligheter for individuelle tilpasninger. Ved 4 til-
passe kravene til den enkelte elevens evner og forutsetninger, skulle
alle kunne oppleve mestring, noe som ville redusere behovet for
spesielle opplegg. Intensjonen var & prove ut dette i tre kommuner.
Det var imidlertid ikke mulig & skaffe ekonomisk stette til prosjektet
innenfor rammen av satsing mot frafall.

Dessuten er det et faktum at tiltak som na far prosjektstatte, dreier seg
om varige behov eller problemer. Dette er et erkjent problem bade for
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skolene, fylkeskommunene som prosjekteiere, og for Laringssenteret.
Frokostserveringen fér prosjektstatte i ar, men neste skolear kommer
nye elever med akkurat samme behov som de som gar der i ar. Det
samme gjelder de minoritetselevene som na far veiledning og statte i
videregdende av sine morsmaélslarere fra grunnskolen. Slik sett er de
mer kortsiktige utredningsoppgavene mer prosjekt-egnet”. Ogsa i
andre evalueringer har vi sett denne motsetningen mellom prosjekt og
hverdagsliv®’. Motsetningen dreier seg ogsd om at det som kanskje
trengs, er mer dyptgripende strukturendringer. Eller som sparsmalet
stilles av Dale og Werness (2003:190): Hvordan kan skolen — som et
leeringsorientert leerested — legge til rette for at tilpasset og
differensiert oppleering blir et vedvarende kjennetegn ved skolens
kvalitetsforbedringer?” Eller som en informant sa det: ’Prosjektet gjor
det mulig & vise engasjement for en ganske billig penge. A endre
hverdagen kan vare dyrt.”

”Det er naivt & tro at man kan lase dette ved hjelp av smé og kort-
siktige penger”, sa en annen. Han mente ogsé at skal man holde opp
entusiasmen hos folk, sa er det nedvendig med ressurser.

Samtidig som vi &pner opp for disse klagene, mé det ogsé under-
strekes at satsingen har utvidet handlingsrommet for ildsjeler som
ensket & prave ut nye tiltak. Uten satsingen mot frafall, ville mange
elever ikke fatt de spesialoppleggene som na har gitt dem helt nye og
andre muligheter.

9.6  Et samfunnsproblem

A problematisere forholdet mellom prosjekt og hverdagsliv, er én
mate & sette frafallsproblemet inn i en storre sammenheng pa. En
annen mate, som ogsé ble understreket av flere av vére informanter, er
4 minne om at dette er ikke bare et problem for den enkelte elev eller
den enkelte skole, det er et samfunnsproblem. Og som en av dem sa,
fordi det er et samfunnsproblem, er det ogsa en samfunnsoppgave &
gjore noe med det. En litt annen mate & se det pa, er & si at problemet
er at vi har laget et samfunn der alle ma ga pa skolen.

Andre informanter var mer opptatt av de samfunnsproblemene som
forer til frafall. Som en av informantene pa en yrkesfaglig videre-
géende skole sa: "Noen elever har s& mye negativ ballast at det er rart

% Se for eksempel Sverdrup og Baklien 2002:120-22. I denne evalueringen
av skolens forebygging av spiseforstyrrelser snakket vi med laerere som viste
til at det viktigste for dem, var a forholde seg til fag og pensum.
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at de er her i det hele tatt. Dette er en liten gruppe, men de er veldig
tidkrevende.” Eller som Jens B. Gregaard har uttrykt det i et notat til
Learingssenteret: De som faller fra har problemer i skolen, og bakom
lurer forskjeller i sosiale ressurser (Gregaard 2001).

Slik sett er det naturlig at satsingen mot frafall i videregéende opp-
lzering er en del av tiltaksplanen mot fattigdom®'. Fattigdom, i vid for-
stand, forer til frafall, og frafall ferer til, eller forsterker fattigdom.
Begge deler krever offentlig oppmerksomhet og innsats. Forebygging
av frafall i videregdende opplaring er en viktig satsing i s& mate, og
flere av de tiltakene vi har fulgt i denne evalueringen tyder pa at man
er pa rett vei.

81 St.meld.nr.6 (2002-2003), har en samlet ramme for okte bevilgninger pa
335 mill kroner. Stortinget har i forbindelse med behandling av stats-
budsjettet for 2004 vedtatt en ytterligere styrking av tiltakene mot fattigdom
med 239 mill kroner. Tidsrammen for tiltaksplanen er perioden 2002-2005.
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