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Forord

Okt gjennomfering i videregiende skole krever ulike tiltak, som rettes mot ulike deler
av det videregiende skolelopet. Fire ulike kvalifiseringstiltak ble gjennomfert i videre-
gaende skole i lopet av skoledret 2014-2015 0g 2015-2016. Alle tiltakene er rettet
mot kritiske faser i den videregaende opplaringen: overgangen fra Vg2 til leeretid, Vg2
yrkesfag og Vg3 pabygg til generell studickompetanse.

Alle landets fylkeskommuner har gjennomfort minst ett av tiltakene. Vi har eva-
luert tiltakene i begge disse skoledrene. Denne rapporten er andre og siste rapport i
evalueringen av kvalifiseringstiltakene. Rapporten bygger pd et omfattende kvalitativt
datamateriale, i tillegg til data innrapportert fra fylkeskommunene. I delrapporten la
vivekt pa & beskrive organiseringen av tiltakene. I tillegg til & presentere resultatene av
tiltakene, legger vi i denne rapporten sarlig vekt pa hvilke sider ved ordningene som
gir gode resultater. Vi diskuterer ogsa hvilken plass slike tiltak ber ha i videregiende
opplaring som helhet.

Rapporten er skrevet av Tove Mogstad Aspoy og Torgeir Nyen. Anna Hagen Tonder
har vert kvalitetssikrer. Vi takker henne for verdifulle rad og innspill! Vi vil ogsé takke
oppdragsgiver, Utdanningsdirektoratet, for godt samarbeid underveis. Videre vil vi
takke alle som har latt seg intervjue og bidratt med informasjon pa andre méter, i begge
runder i evalueringen: ansatte i alle landets fylkeskommuner, arbeidsgivere, lerere,
radgivere og ansatte i NAV og Oppfelgingstjenesten, og ikke minst elever. En stor
takk gir vi til skoleledere oglerere som tok imot oss pa skolebesok. Bente Bakken har
bidratt med grundig korrekturlesning og har sammen med Agneta Kolstad ferdigstilt
rapporten pa beste mate — tusen takk til dere i Fafos informasjonsavdeling! Forfatterne
star ansvarlige for eventuelle feil og mangler i rapporten.

Fafo, november 2016

Tove Mogstad Aspoy
Torgeir Nyen






Sammendrag

Om tiltakene og evalueringen

I skolearene 2014/2015 0g2015/2016 gjennomforte landets fylkeskommuner ulike
tiltak med stotte fra Utdanningsdirektoratet med sikte pd & oke gjennomferingen
i videregdende opplering. Tiltakene er rettet mot kritiske faser i den videregaende
opplaringen. Samtidig spenner de vidt: de er relatert bade til arbeidet med 4 f4 flere
elever ut i lere, og til styrking av det pedagogiske innholdet i skolen.

Utprevingen av tiltakene ble gjennomfoert i ssmmenheng med «Program for bedre
gjennomfering i videregiende opplering», som varer ut 2016. De har sin bakgrunn
i Meld. St. 20 (2012-2013) P4 rett vei, og bygger pa forslaget om & prove ut modeller
for kvalifisering mellom det andre og det tredje aret i videregiende opplering. Kvali-
fiseringstiltakene gjelder for elever som star i fare for & falle fra Vg2 yrkesfag, ikke 4 fa
lereplass eller som ikke har faglige forutsetninger for & gjennomfore Vg3 pibygging
til generell studiekompetanse.

I det korte lereplasskurset (modell 1) skal elevene gjennomfere et kort kurs pa 20
timer. Det lange lereplasskurset (modell 2) har lengre varighet, fra én til tre mineder.
Er forsterket pedagogisk opplegg (modell 4) ble gjennomfert ved et utvalg av skoler
for & oke gjennomferingen for pabyggselevene. I 2014 ble det ogsa organisert et in-
tensivkurs (modell 3) for skolestart pa Vg3 for elever som hadde behov for & ta opp fag
de ikke hadde bestatt. P4 grunn av mangel pé interesse blant fylkeskommunene, ble
ikke denne modellen gjentatt i 2015, og vi vier ikke plass til den her. 12015 ble det for
forste gang provd ut et tiltak rettet mot elever som blir vurdert til & ha utfordringer
med 4 fullfore Vg2 yrkesfag, «Tett pa Vg2 yrkesfag» (modell 5).

Tiltakene ble organisert for to ulike drskull i skoledrene 2014/2015 0g2015/2016.
Evalueringen er basert pa intervjurunder gjennomforti2014/2015 0g 2016, samt tall
for resultater av lereplasskursene og pabyggstiltaket (modell 4) fra 2016. Intervjuene
har form av semistrukturerte dybdeintervjuer, bade over telefon og ansike til ansike,
med prosjektledere i fylkeskommunene, kursarrangerer, lerere, elever, arbeidsgivere og
andre involverte aktorer i et utvalg av fylkene som gjennomferte de ulike tilbudene. I
en delrapport fra evalueringen (Aspoy & Nyen 2015a) er organiseringen av tilbudene,
innholdet, forventningene i forkant og erfaringene underveis, beskrevet. I denne slutt-
rapporten i evalueringen analyserer vi i hvilken grad tiltakene har fort til at flere har
faee lereplass eller bestate Vg3 pabygg eller Vg2 (kapittel 3). Hovedvekten av analysene
ligger likevel pd hva det er ved tiltakene som pévirker om de gir vellykkede utfall i form
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av lereplasser og bestitt Vg2 eller Vg3 pabygg (kapittel 4). Vi beskriver videre hvordan
tiltakene fungerer innenfor videregiende opplering som helhet (kapittel 4 og 5), og
drofter det normative sporsmalet om vi trenger disse tiltakene. Vi gir ogsa vurdering
av modellutprovingene ut fra noen normative kriterier for vurdering av slike statlige

stottetiltak (kapittel 5).

Resultater og suksessfaktorer

Intervjuene viser at selv om lereplasskursene (modell 1 0g 2), «Tett pa» (modell 5)
og pabyggstiltaket (modell 4) er ulike og har ulike malgrupper, finnes noen felles suk-
sessfaktorer. De to viktigste felleselementene er betydningen av veiledningssamtaler
og kartlegging av faglige og sosiale behov i oppstarten, og at det er gode relasjoner
mellom voksenperson og elev. Kvalifiseringstiltakene krever dermed handplukkede
personer som evner & skape gode relasjoner til elevene. For elevene har det nok liten
betydning hvilken organisasjon denne personen tilhorer, sa lenge dette er en person
med sosial, pedagogisk og relevant faglig dyktighet, som stiller krav og viser en genuin
interesse for deltakerne.

Det korte lereplasskurset har vert gjennomfort som et generelt tilbud pa Vg2
eller som informasjonsmeter for alle uten lereplass, men i noen fylker ogsi som ett
intensivt kurs pa én til fem dager for en mindre gruppe elever. Vi finner tre former
for organisering av det lange leereplasskurset, der enten fylkeskommunen selv stir for
organiseringen, fylkeskommunen delegerer ansvaret til skolene, eller til en ekstern
aktor. I de fleste tilfeller er det lange leereplasskurset delt i to bolker, der to til fire uker
bestar av undervisning om blant annet det  finne lereplass og arbeidslivets spilleregler,
mens ¢én til tre mdneder bestar av praksis ute i bedrift.

I tillegg til sosialpedagogisk kompetanse er en viktig suksessfaktor for a styrke del-
takerne i formidlingsarbeidet, at instruktorene i lereplasskurset har et bredt nettverk
i arbeidslivet og fortrinnsvis ogsi kjennskap til den enkeltes fagomrade. At undervis-
ningen gjores pd andre méter enn ordinar tavleundervisning, er ogsd positivt — for
cksempel speed-dater med arbeidsgiver og rollespill.

A vare utplassert i praksis kan fore til lereplass, eller gi en relevant arbeidsrefe-
ranse. I noen tilfeller blir praksisarbeidet kun arbeidspraksis, og ikke faglig relevant.
Kursdeltakerne er i all hovedsak uten elevstatus i denne perioden, og de har heller ikke
leerlingestatus eller status som arbeidstakere. Dermed faller de mellom to stoler nar det
gjelder rett til okonomisk tilskudd.

Malgruppen for lereplasskursene varierer. I dtte av fylkene far alle som stir uten
lereplass, et tilbud. Andre steder er kursene, forst og fremst etter modell 2, et tilbud
til ungdommer som ikke regnes for & vare kvalifiserte til 4 fa lereplass. Generelt inne-
barer dette at de mangler vurdering eller har strykkarakterer i ett eller flere fag. Acter
andre gir kun et tilbud om lereplasskurs innenfor fag der det er lereplasser & fi. Sam-



menhengen med alternativ Vg3 varierer. I de fleste tilfeller er det lange lereplasskurset
et selvstendig tiltak. Ungdommer uten lereplass far et tilbud om alternativ Vg3 enten
i stedet for eller i tillegg til det lange lereplasskurset.

I gjennomsnitt var 27 prosent av deltakerne i det korte lereplasskurset registrert
med lerekontrake i 2015. I det lange laereplasskurset var 30 prosent registrert med
lerekontrake samme ar. Seerlig med hensyn til det korte lereplasskurset (modell 1) er
det vanskelig & vurdere om disse har fatt lerekontrake som folge av kurset, eller om de
ville ha fatt det uansett — tiltakene er svart kortvarige og kommer pé et tidlig tidspunke,
like for eller like etter sommerferien. Mange andre forhold kan ha pavirket utfallet etter
dette. Ogsa for det lange lereplasskurset (modell 2) er det andre forhold enn kurset
som kan pavirke utfallet. Intervjuer med elever og leerere tyder likevel pa at det lange
lereplasskurset har gitt noen av deltakerne bedre forutsetninger for a skaffe segleereplass.

Modell 4 omfatter mange ulike pedagogiske styrkingstiltak, ogsa innenfor det
enkelte fylke og den enkelte skole. Kombinert med at vi kun har ufullstendige data pa
hvordan det har gatt med elevene, er det vanskelig & si noe sikkert om elevene i storre
grad har fullfert og bestitt som folge av tiltaket.

Tiltaket «Tett pa» (modell 5) skiller seg ut fra de andre tiltakene ved at det er
skolene, i det minste i virt utvalg, som har tatt initiativ til 4 soke om midler hos Ut-
danningsdirektoratet. Malene er sammensatte, og hvert tiltak er unike. I grove trekk
inneberer tiltaket okt pedagogisk og sosial stotte rettet mot elevene i Vg2, men i ett
tilfelle ogsa Vgl, yrkesfag.

Béide pibyggstiltaket (modell 4) og «Tett pd» (modell 5) bestdr i stor grad av
pedagogisk statte. For begge tiltakene kan frivillige ekstratiltak ha den ulempen at de
ikke fanger opp de som trenger det mest. Samtidig kan gruppeundervisning som foregir
parallelt med ordinar undervisning virke stigmatiserende. Dette er et dilemma som
ma vurderes i hvert enkelt tilfelle. En slik vurdering krever igjen at lererne bruker tid
pa a kartlegge i forkant. Tolererundervisning kan fungere godt dersom lererne har et
felles undervisningsopplegg. Det sosiale aspektet er serlig vektlagt i «Tett pi», med
veke pé veiledningssamtaler og eierskap til egen lering.

Tiltakenes plass i videregaende opplaring

Et overordnet spersmél er hvilken plass disse tiltakene skal ha i videregaende opplaring.
Mange, bade blant fylkeskommuner, lerere og elever, papeker at oppleringsinnholdet i
lereplasskurset burde ha kommet tidligere, allerede i Vg2 eller kanskje til og med i Vg1.
For mange elever kan det vare viktig 4 fi denne opplaringen utenfor klasseromskontek-
sten, slik som i lereplasskurset. Dersom det beste fra lereplasskursene skal integreres
i oppleringslopet, er det viktig at denne opplaringen ikke bare oppleves som en del
av den vanlige skolehverdagen pa Vg2, og at den gis i en annen form enn i dag, hvor
akterer som bedrifter og opplaringskontor trekkes inn. Dersom man lykkes i 4 ta det

9



beste fra lereplasskursene inn i Vgl og Vg2, vil man kunne redusere nodvendigheten
av lereplasskursene. Behovet for det korte lereplasskurset kan kanskje elimineres helt
ved gode tiltak i Vg2.

Detvil likevel alltid veere noen elever som stir uten lereplass nar sommeren kommer.
Disse ma tidlig f3 et tilbud som er kvalifiserende, der man unngér at de gir over lang tid
i ulonnet praksis i et lop som ikke er kvalifiserende. Lang praksistid innebarer i verste
fall at deltakerne gar rundt i et praksisvakuum i tre maneder, med en uavklart status.
En bedre losning kan vare 4 la elevene fi et tilbud om en kortere utgave av modell 2
etter sommerferien, enten helt uten eller med en svert begrenset praksisperiode.

Modell 4 og modell 5 reiser i mindre grad prinsipielle problemstillinger knyttet til
helheten stottetiltakene inngar i. Pedagogisk og sosial styrking i Vg2 yrkesfag og Vg3
pabygg er positivt. Stotten har gitt til omrider som det er godt belegg for 4 si at er
kritiske i den videregiende opplaringen. Stotten har pavirket hvilken opplaring som
er gitt til elevene, noe som ogsé er positivt. Det kan likevel innvendes at pedagogiske
stottetiltak pa pdbygg «lapper pa» et mer grunnleggende systemproblem innenfor
videregiende opplering. Mange som gar pabygg meter en krevende opphopning av
fellesfag i det tredje aret. Dette problemet kan ikke loses med pedagogiske stottetiltak
alene, men mé motes med tiltak som pavirker hvor mange elever som velger 4 ga pabygg.

Statlig stetteordning

To kriterier for & vurdere statlige stotteordninger er om de skaper varige forbedringer
lokalt, og om de bidrar til oppbygging av en kunnskapsbase av hvilke typer tiltak som
virker og ikke virker under ulike forutsetninger. Som tiltaksmzodeller er modell 4 og
5 vanskelige & vurdere, fordi stotten er bruke til s& mange ulike typer tiltak. Skolene
har provd 4 bruke stotten slik at den gir best mulig nytte, og ikke forst og fremst til &
teste ut bestemte modeller. Variasjonen gjor det imidlertid vanskelig & leere av tiltakene
gjennom en evaluering, noe som kan ses som en svakhet ved disse stotteordningene.
Derimot er tiltak etter modell 2 (langt leereplasskurs), og i en viss grad modell 1 (kort
lereplasskurs), lettere & vurdere som modeller, fordi retningslinjene har vert strammere,
og det er mindre forskjeller i gjennomferingen av tiltakene lokalt.

Ettersom tiltakene ikke er ferdige, kan vi ikke si sikkert om de vil bli viderefort etter
at stotteordningene faller bort. Intervjuene viser at noen fylkeskommuner og skoler
har tatt aktive skritt for at tiltakene skal gi en varig forbedring av hvordan skolene og
fylkeskommunen jobber. Noen fylker og skoler har hatt et uttalt mal om 4 fa til varig
endring i form av bedre formidlingsarbeid, bedre samarbeid mellom ulike aktorer
béde innenfor og utenfor skolen, og bedre oppfolging av elevene. I forbindelse med
«Tett pa» og pibyggstiltaket dreier dette seg forst og fremst om bedre samarbeid
innad i skolen, og en styrket elevveiledning. I forbindelse med lereplasskursene er det
et mal blant mange av fylkeskommunens ridgivere at skolene skal jobbe bedre med
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formidling til Lereplass, slik at man kan slippe 4 organisere lereplasskurs pa hosten. A
la skolene selv fa ansvaret for organiseringen av det lange lereplasskurset, blir av noen
forstitt som et middel for & nd dette mélet. Kvalifiseringstiltakene er likevel i liten grad
utformet fra Utdanningsdirektoratet med tanke pé varig forbedring. Det ligger s vidt
vi kan se ikke elementer i retningslinjene som legger vekt pd dette. Dette oker faren
for at den statlige stotten kan ende opp som kortvarig stette til gode formal, men ikke
til varig forbedring.
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Summary

About the measures and the evaluation

With support from the Norwegian Directorate for Education and Training, the Nor-
wegian counties implemented various measures to improve school completion during
the school years 2014/2015 and 2015/2016. Although the measures are all aimed at
critical phases in upper secondary school education, they also have a broad span, con-
centrating on both working to find apprenticeships and enhancing the pedagogical
content in the classroom.

The measures were tried out in relation to the “Program for increased completion
in upper secondary school”, which will continue through 2016. They can be traced
back to the white paper 20 (2012-2013) On the right way and they are embedded in
the proposition to try out various qualification models between the second and the
third year of upper secondary education. The qualification measures apply to students
at risk of dropping out of the Vg2 vocational track or not getting an apprenticeship,
and students who do not have the educational qualifications to complete Vg3 sup-
plementary studies qualifying for higher education.

The short apprenticeship course (model 1) is a short course of 20 hours. The long
apprenticeship course (model 2) is of longer duration, from one to three months. Extra
pedagogical support (model 4) was implemented at certain schools in order to improve
completion of Vg3 supplementary studies. An intensive course for retaking subjects was
organised in 2014 (model 3). Due to lack of interest among the counties, this model
was not repeated in 2015. Extra support aimed at helping students to complete Vg2
vocational studies, “Hands on Vg2 vocational studies”, (model 5) was organised for
the first time in 2015.

The measures were organised for two different school cohorts in school years
2014/2015 and 2015/2016. The evaluation draws on interviews conducted in
2014/2015 and 2016, as well as quantitative results from the apprenticeship courses
and the extra pedagogical support (model 4). The interviews were conducted as semi
structured in-depth interviews, both by phone and in person, in a selection of counties.
Interviewees were project leaders in the county administration, course leaders, teachers,
students, employers and other actors. The main topic of the first report (Aspoy & Nyen
2015a) is the organisation of the measures, content, prior expectations and experiences
along the way. One of the aims of the final report of the evaluation is to assess whether
they lead to successful results in terms of more apprenticeships and completion of
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Vg2 or Vg3 (chapter 3). What is given most attention in the analyses, however, is what
characterises measures leading to such successful results (chapter 4). Further on, we
describe the role the measures play in upper secondary education as whole (chapter 4
and 5), and we discuss the normative question of whether these measures are necessary.
We also give an account of the trials of the various model based on certain normative
criteria for the evaluation of such public support measures.

Results and success factors

The interviews make evident that even though the apprenticeships courses (models
1 and 2), “Hands on Vg2” (model 5) and the Vg3 measure (model 4) are different in
terms of content and target groups, some shared factors leading to success can be
detected. The most important common features are the value of early guidance and
mapping of educational and social needs, and the importance of good relations between
course leaders/teachers and students. The qualification measures call for handpicked
professionals with the ability to create such relations. The organisational affiliation
of the instructor or teacher is probably of lesser importance to the students, as long as
he or she is socially and pedagogically qualified and also possess the relevant technical
or educational skills. This person must make clear demands on the students but also
demonstrate a genuine interest in them.

The short apprenticeship course was conducted as either a general Vg2 offering
or as informational meetings aimed at all students without apprenticeships. In some
counties, however, the course was organized as an intensive course with a duration of
one to five days for a small group of participants. We found three different ways to
organise the long apprenticeship course: i)the county administration takes care of the
organisation, ii) the county administration delegates the responsibility to the schools, or
iii) the county administration delegates the responsibility to an external actor. In most
cases, the course consists of two modules, with two to four of school-based trainingin,
among other things, finding an apprenticeship and the ground rules of working life,
and one to three months of trainee work.

In addition to social and pedagogic competencies, a key success factor to strengthen
the participants in their efforts to find apprenticeships is that the instructor have a
broad professional network and, preferably, relevant vocational knowledge. It is also
key that the training is more creative than traditional blackboard teaching — including
activities such as speed dating with employers and role playing.

Trainee work can potentially lead to an apprenticeship or provide a relevant refe-
rence. In some cases, the trainee work remains only work experience with no vocational
relevance. The course participants are normally deprived of their student status and
they are not apprentices or employees. Thus, they fall between the cracks regarding
financial support.
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The target group for the apprenticeship courses varies. In eight of the counties, the
course is offered to all students without an apprenticeship. In other counties, the
courses, — first and foremost the long course — are offered to young people who are
not considered qualified to find an apprenticeship. This is generally because they have
not been assessed or have failed one or more subjects. In other counties, the course is
only offered to people within subjects where there are no apprenticeships. The course’s
relation to alternative Vg3 varies. In most cases, the long course functions as an isolated
measure. People without an apprenticeship are offered alternative Vg3 either instead
of or in addition to the long course.

On average, 27 per cent of the participants in the short apprenticeship course were
registered with an apprenticeship contract in 2015. In the long course, the share was
30 per cent the same year. Regarding the short course, it is difficult to judge whether
the students found apprenticeships as a direct consequence of course participation
or whether they would have found them anyway - the measures are short-term and
come at an early stage — just before or right after summer break. Many other factors
may subsequently affect the outcome.

Model 4 comprises many different pedagogical measures, both within counties and
within schools. Combined with data deficiencies on student outcomes it is difficult
to judge whether these measures have increased completion rates.

The measure “Hands on” stands out from the other measures in that the initiative
came from the schools, at least in our sample. The measures are complex and every
example unique. Roughly speaking, they entail increased pedagogical and social sup-
port for students in Vg2 vocational studies, but in at least one case, also Vg1.

The Vg3 measure (model 4) and “Hands on” (model 5) consist largely of pedagogical
support. A downside of voluntary support is that it does not necessarily reach those
who need it the most. Group teaching parallel to ordinary training can, however, be
stigmatizing. This dilemma has to be taken into account in each individual case. This
again requires that the teachers take the time to chart student proficiency beforehand.
A dual teacher system can work if the teachers have a joint training plan. The social
aspect weighs heavily in “Hands on”, focusing especially on personal guidance and
taking ownership of training.

The measures as part of upper secondary education

An overarching question is where these measures fit in upper secondary education as
awhole. Many people, county administrations, teachers and students alike, point out
that what is taught in the apprenticeship courses should have been integrated in Vg2
and maybe even in Vgl. Receiving this training outside of the classroom context can
be important for many students. If the best aspects of the apprenticeship courses are
to be integrated in ordinary training, it is important that training is not perceived
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as just another regular school day in Vg2, and that it is given in another form, which
includes the participation of actors such as employers and training offices. A successful
integration of what works in the courses in Vgl and Vg2 would reduce the demand
for the apprenticeship courses. Good measures in Vg2 may eliminate the need for the
short apprenticeship course completely. Nevertheless, some students will always find
themselves without an apprenticeship when summer break comes to an end. These
students need a qualifying training scheme which does not include long-term unpaid
and non-qualifying trainee work. At worst, long trainee periods leave participants
wandering around in a trainee vacuum for three months with an unsettled status. A
better solution could be a shorter version of the model after summer break, either
without or with only a very limited trainee period.

Models 4 and 5 raise fewer questions on the grounds of principles. Pedagogical and
social support in Vg2 vocational studies and Vg3 supplementary studies are a good
thing. The support has been aimed at areas that are evidently crucial in upper secondary
education. An important consideration is, however, that pedagogical support in Vg3
supplementary studies is an attempt to provide a quick fix to what is a fundamental
systemic problem in upper secondary education. For many students, the third year
entails a demanding accumulation of core subjects. This issue cannot be solved through
pedagogical support measures alone, but should be met with measures which influence
how many students go on to choose Vg3 supplementary studies.

National supportive measures

The assessment of national supportive measures can be based on two criteria: whether
they lead to permanent improvement locally and whether they contribute to a know-
ledge base for how different measures work under which circumstances. As support
models, both models 4 and 5 are hard to assess because the support has been used on
many different measures. Schools have tried to make the best possible use of the sup-
port and the testing of models has been secondary. Variation makes it hard to learn
from the measures through evaluation, and this could be regarded as a weakness of
the supportive measures. Model 2 (long apprenticeship courses) and, to some extent,
model 1 (short apprenticeship course), are easier to assess as models due to both clearer
guidelines and less local variation.

Do the national supportive measures lead to permanent improvements or is it
business as usual when the support is gone? As the measures are not yet completed,
it is uncertain if they will be continued when the support is no longer there. The
interviews show that some counties and schools aim to change how they work. Some
counties and schools explicitly stated that they want to improve how they work with
finding apprenticeships, how they collaborate with actors within and outside the school,
and how they follow-up with students. Regarding “Hands on” and the Vg3 measure,
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this entails better collaboration within schools and strengthening student guidance.
Regarding the apprenticeship courses, many counties and schools aim to do a better
job finding apprenticeships in order to make courses in the autumn redundant. Let-
ting schools themselves organize the long apprenticeship courses is seen by some as
means of achieving this goal. Even so, as far as we can sce there are no elements in the
measures’ guidelines that emphasise the goal of systemic change. This increases the
risk that national support functions as short-term support not leading to permanent
improvement.
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1 Innledning

I denne rapporten presenterer vi erfaringer med fire ulike kvalifiseringstiltak som ble
gjennomfort i videregdende skole i lopet av skoledret 2014-2015 0g 2015-2016. Til-
takene er rettet mot kritiske faser i den videregiende opplaringen. Samtidig spenner
de vidt: de er relatert bade til arbeidet med 4 f4 flere elever ut i leere, og til styrking av
det pedagogiske innholdet i Vg2 yrkesfag og Vg3 pabygg.

Utprovingen av tiltakene ble gjennomfert i ssammenheng med «Program for bedre
gjennomfering i videregaende opplering», som varer ut 2016." De har sin bakgrunn i
Meld. St. 20 (2012-2013) P rett vei, og bygger pa forslaget om & prove ut modeller for
kvalifisering mellom det andre og det tredje aret i videregaende opplaring. Tiltakene
er utarbeidet av en arbeidsgruppe med representanter fra et utvalg av fylkeskommuner,
nedsatt av Utdanningsdirektoratet. Kvalifiseringstiltakene gjelder for elever som star
i fare for 4 falle fra Vg2 yrkesfag, ikke 4 fa lereplass eller som ikke har faglige forutset-
ninger for 4 gjennomfore Vg3 pabygging til generell studieckompetanse.

1.1 Bakgrunnen for kvalifiseringstiltakene

Retten til videregaende skole ble lovfestet med Reform 94. 97 prosent av alle ungdom-
mer som avslutter ungdomskolen begynner pa enten yrkesfaglige eller studieforbere-
dende linjer (Bickman et al. 2015). Likevel er det mange som ikke fullferer. Frafall i
videregiende skole har vart et tema siden Reform 94, og debatten har blitt intensivert
det siste tidret (Reegard & Rogstad 2016).

Kvalifiseringstiltakene har sin bakgrunn i en mélsetting om 4 fi ned det hoye frafal-
let i videregiende opplering. Alle tiltakene har som fellesnevner at de soker & pavirke
trinn og overganger som har vist seg a vare kritiske for gjennomforing av videregiende
opplering. Andelen som avbryter videregaende skole for de har fullfort, er storst pa
yrkesfag. Reegard og Rogstad (2016:10-11) oppsummerer fire hovedforklaringer pa
hvorfor det er slik. En vanlig forklaring som gjor seg serlig tydelig i statistikken, er
betydningen av sosial bakgrunn. Denne forklaringen sier imidlertid lite om hvilke

! https://www.regjeringen.no/no/tema/utdanning/grunnopplaring/innsiktsartikler/Bedre-gjennomfo-

ring-i-videregaende-/id2005356/
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mekanismer som ligger bak det at noen velger 4 slutte i videregiende opplering. En
annen type forklaringer er derimot knyttet til skolens innhold, og for noen kan érsa-
kene nostes tilbake til deres erfaringer fra skolens forste ar. En tredje type forklaring
handler om at koblingen mellom skole og arbeidsliv er for svak, noe som kan virke
demotiverende pi mange elever som har sett for seg mer yrkesorientert og praktisk
opplaring. En fjerde forklaring er knyttet til mangelen pa lereplasser. Yrkesfaglig
videregiende opplering i Norge folger for det meste hovedmodellen med to &r som
eleviskole og to ér som lerling i bedrift. Ala lerlingordningen vare en del av kjernen i
all yrkesfaglig opplering, har fordeler. Sikalte «leretidsbaserte» systemer for fagopp-
lering (se Schlicht-Schmilzle & Busemeyer 2013 ) forenkler overgangen mellom skole
og arbeidsliv. Mange leerlinger, serlig innen tradisjonelle hindverk- og industrifag, far
jobb i lerebedriften etter at de har fact fag- eller svennebrev (Nyen & Tonder 2015).
Samtidig er en klar ulempe med modellen at den forutsetter at eleven lykkes i & finne
en lereplass for & kunne fullfore videregiende opplering.

Deter ulike arsaker til at elever ikke far lereplass, og man kan skille mellom strukeu-
relle ogindividuelle drsaker. Med individuelle arsaker menes det for eksempel at elevene
har svake karakterer eller stort fraveer. I andre tilfeller kan elevene ha bade gode karakte-
rer og lavt fravar, men mangle kunnskap om arbeidslivet. Noen mangler selvtillit og er
redde for 4 ta direkte kontakt med potensielle arbeidsgivere. Andre elever som mangler
lereplass, har sokt lereplass i fag som har flere sekere enn det arbeidslivet kan tilby av
plasser lokalt. Denne gruppen kan ha gode karakeerer, lite fraver og god framtreden
overfor bedriftene, men rammes av at det ikke er nok lereplasser til alle sokere. Dette
kan skyldes stram kommunegkonomi eller konjunkturforhold, at bedriftene ikke satser
pa faget, eller at det yrkesfaglige skoletilbudet av andre arsaker ikke passer til behovene
i arbeidslivet (mismatch i dimensjoneringen) (Nyen & Tonder 2014:103-104). Man
snakker her om strukturelle arsaker til at noen stir uten lereplass. Det er nettopp i
overgangen mellom det andre ogdet tredje aret i videregiende opplaring at flest elever
faller fra (Vibe et al. 2012). Tre av ti sokere far ikke lereplass i lopet av hosten etter
Vg2, og mange slutter av den grunn.

Blant de elevene som velger 4 fortsette pd Vg3 pibygg til studieckompetanse, far
mange et krevende &r. Av elevene som starter pd Vg3 pabygg, lykkes bare halvparten
med 4 fullfore og bestd. Det er forsket lite pa den norske pibyggsmodellen. En studie
gjennomfort av Markussen og Gloppen (2012) viser at for de fleste elevene pa pabygg
er dette dret en del av et planlagt lop. Studien antyder at kun én av ti elever som velger
denne studieretningen heller kunne tenke seg a gé i leere. Vg3 pabygg er dermed i liten
grad en nodlosning eller et omvalg som folge av at elevene ikke finner lereplass. 37
prosent av elevene som velger pabygging, kommer fra utdanningsprogrammet for
helse- og oppvekstfag, mens 15 prosent kommer fra service og samferdsel. Ni prosent
kommer fra medier og kommunikasjon. I helse og oppvekst er andelen som ensker
pibygg okende underveis i utdanningslepet (Host et al. 2012). Samtidig forteller elever
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at lererne advarer dem mot & seke seginn pa pabygg (Tonder et al. 2015). I noen fylker,
blant annet i Rogaland, har man gitt inn for & begrense antall pabyggsplasser for & fa
ned strykprosenten, som har ligget pa omtrent 50 prosent.

Okt gjennomfering i videregaende skole krever dermed ulike tiltak, som rettes mot
ulike deler av det videregiende skolelopet. I tillegg til formidling til lereplass og ogsa
pedagogisk stette Vg2 pa yrkesfag, handler denne rapporten om tiltak rettet mot &
styrke Vg3 pabygg.

1.2 Malet med tiltakene

Som en oppfelging av Meld. St. 20, lyste Utdanningsdirektoratet i de to rene 2014—
2015 0g2015-2016 ut midler til gjennomfoeringen av ulike modeller for kvalifisering
av elever som soker lereplasskurs eller har startet pa Vg3 pabygging til generell studie-
kompetanse. Noen fylker gjennomforte samtidig lignende tiltak for denne perioden, og
flere tiltak gjennomferes ogsa hesten 2016. Forste del av evalueringen av utprovingen
er knyttet til skolearet 2014-2015, og er presentert i Aspoy & Nyen (2015a).

To lereplasskurs av ulikt omfang ble organisert for & oke mulighetene for 4 finne
en lereplass. I «Veien til lereplass» (modell 1) skal elevene gjennomfere et kort kurs
pa 20 timer. «Lareplasskurset» (modell 2) har lengre varighet, fra én til tre maneder,
og tar sikte pd & bade gi deltakerne opplering i blant annet arbeidslivets spilleregler,
og arbeidserfaring og okte muligheter for lereplass gjennom utplassering i en bedrift.
«Forsterket pedagogisk tilbud pa Vg3 pabygg» (modell 4) ble gjennomfort ved et
utvalg av skoler for & oke gjennomferingen for pabyggselevene. I 2014 ble det ogs
organisert et intensivkurs (modell 3) for skolestart pa Vg3 for elever som hadde behov
for & ta opp fag de ikke hadde bestétt. Basert pi evalueringen av utprevingen 2014,
gjorde Utdanningsdirektoratet visse endringer pa modellene innen ny seknadsfrist i
april 2015. Pa grunn av mangel pa interesse blant fylkeskommunene ble ikke modell 3
gjentatt i 2015, og vi vier ikke plass til den her. 12015 ble det for forste gang provd ut
et tiltak rettet mot elever som stér i fare for & «droppe ut>» av Vg2 yrkesfag, «Tett pa
Vg2 yrkesfag» (modell 5). Dermed er malgruppen for tiltakene utvidet fra det forste
aret til det andre. Tre av tiltakene er imidlertid gjennomfert begge de to drene, om enn
med noen lokale endringer i organisering og innhold.

Det forste aret sokte 18 fylker om midler til & gjennomfore ett eller flere tilbud. Det
andre dret var alle fylkene med pé minst ett av tiltakene. Det mest utbredte er det lange
lereplasskurset (modell 2). Tabell 1.1 viser modellenes innhold, skonomiske rammer,
mélgrupper og formal. Der man i gjennomferingen av det lange lereplasskurset har
forholdt seg trofast (stort sett) til sveert detaljerte retningslinjer hva gjelder innhold,
kjennetegnes bade «Tett pa Vg2 yrkesfag» (modell 5) og «Forsterket pedagogisk til-
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Tabell 1.1 Oversikt over kvalifiseringsmodeller.

Modell

Innhold og gkonomiske rammer

Malgruppe

Formal

Modell 1
Veien til laereplass

Antall fylker som

Et kort kurs som skal gi deltakere gkt
kompetanse i det a soke leereplass.

En bolk om arbeidslivskompetanse

(ca. tolv timer) og én bolk om motiva-
sjon (ca. atte timer). Gis utover ordineer

Elever som per 1. juni
har sgkt, men ikke
fatt laereplass.

Deltakerne skal
etter endt kurs ha
storre innsikt i hva
bedriftene forventer,
og hvordan de som

Leereplasskurs

Antall fylker som fikk
midler:

1812014
192015

bevisstgjering, arbeidslivskompetanse
med arbeidspraksis og mulighet til & ta
opp fag. Varighet inntil tre maneder,
oppstart senest 1. september. Skal
koordineres med andre akterer som
PPT, OT, NAV, etc.

25 000 kr per elev.
Oppstartstilskudd pa 15 000 kr.

15. august har sokt,
men ikke fatt laere-
plass.

fikk midler: undervisning. sokere til leereplass
1072014 20 000 kr for en gruppe pa 15 elever, kan mote disse
1212015 eller 1300 kr per elev. kravene.

Modell 2 Et lengre kurs med vekt pa motivasjon, | Elever som per Kvalifisere ungdom-

mer til & fa leere-
plass, besta fag de
har stroket i, oke
innsikt og erfaring
fra arbeidslivet, gke
motivasjon.

Modell 3 Intensiv-
kurs/sommerkurs

4 fylker fikk midler
i2014.

Intensivoppleering i aktuelle fellesfag.
Sommerkurs eller annen intensivopp-
leering med sikte pa eksamen, med et
omfang pa 50 klokketimer per fag.

3000 kr per elev per fag.

Elever som karakte-
ren 1istandpunkt
eller til eksamen og
har rett til ny eller
seerskilt eksamen.

Gi elever muligheter
til & besta fellesfag
for skolestart pa Vg3.

Modell 4 Forsterket
pedagogisk tilbud pa
Vg3 pabygg

Antall fylker som fikk
midler:

102014
102015

En individuell oppfelging av elevene
med avsatte faglige ressurser for full-
foring og forsterkning i aktuelle fag.
Det skal gis 140 klokketimer forsterket
pedagogisk tilbud i lopet av skolearet.

90 000 kr for 30 elever eller 45 000 kr
for 15 elever.

Elever som har stryk

i inntil to fag, enten
fellesfag eller pro-
gramfag. Disse skal
innga en forplik-
tende avtale om a ta
opp igjen manglende
fag. Tiltaket kan ogsa
gis til elever med

et svakt karakter-
grunnlag.

Gi elever som gar

pa Vg3 pabygg, et
utvidet og forsterket
pedagogisk tilbud
med sikte pa bedre
gjennomfering.

Modell 5 Tett pa Vg2
yrkesfag

12 fylker fikk midler
i2015

En individuell oppfelging av elevene
med avsatte faglige ressurser.

Det skal utarbeides en skriftlig plan
som sikrer eleven en individuell opp-
folging med sikte pa gjennomfort og
bestatt Vg1 og Vg2. Planen skal veere
diskutert med foresatte. Jevnlige sam-
taler mellom skolen/laerer og eleven.

15 000 kr per elev.

Elever som har startet
pa Vg2 yrkesfag og
har stryk i fag fra
Vg1, har et svakt
karaktergrunnlag
eller har lav skole-
motivasjon og som
etter skolens vurde-
ring er i risikosonen
for «dropout».

Gi elever pa
yrkesfaglige utdan-
ningsprogrammer et
forsterket tilbud med
sikte pa bedre gjen-
nomfering. Styrke
elevenes muligheter
til & oppna yrkes-
kompetanse eller
studiekompetanse

bud pé Vg3 pibygg» (modell 4) av stor variasjon. Dette kan skyldes at retningslinjene

knyttet til de sistnevnte modellene har gitt aktorene et storre handlingsrom. Samtidig

er det et sentralt poeng at nar en skole far midler til & gjennomfore et opplegg, handler

ikke lerere, ridgivere og rektorer nodvendigvis ut fra tanken om at man skal teste
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om en modell fungerer, slik at utfallet kan inng? i en storre analyse av virkningene av
dette. For skolene kan det derimot vere hensiktsmessig & ta utgangspunke i hvordan
de kan bruke midlene de har mottatt pa best mulig méte overfor sine elever. Dette
gar igjen i intervjuene med aktorer ved skolene, serligi «Tett pa Vg2 yrkesfag», men
ogsi «forsterket pedagogisk tilbud». Apenheten i mange av modellene gjor det derfor
vanskelig & lere av dem.

1.3 Problemstillinger

I delrapporten (Aspoy & Nyen 2015a) la vi veke pa & beskrive hvordan de ulike tiltakene

ble organisert og gjennomfort med tanke pd ansvarsfordeling mellom fylkeskommune

og skole, hvordan deltakere ble rekruttert, og hvilken kompetanse og erfaring de som

stod for oppleringen hadde. Foruten en kort oppsummering gjentar vi ikke denne be-
skrivelsen her. Vi skrev ogsa om forventningene skoleeiere, skoleledere, lerere ogelever
hadde til resultatene av forsoket med modellene, ogi hvilken grad disse ble innfridd. Et
sentralt tema var i tillegg hvilke sider ved tiltakene som har betydning for vellykkede

utfall, nemlig at flere far lereplass eller bestar pabygg («Tett pa Vg2 yrkesfag» ble ikke

gjennomfert det forste dret). Detaljer fra delrapporten er imidlertid ikke vesentlige for
d kunne se helheten i det som kommer fram i denne rapporten.

I denne rapporten tar vi for oss folgende problemstillinger:

1. Har tiltakene fort til at flere fir lereplass, bestir pabygg eller fatt bedre forutset-
ninger for & gjennomfere Vg2?

2. Huvilke sider ved tiltakene har betydning for et vellykket utfall?

3. Hvordan fungerer kvalifiseringstiltakene innenfor videregiende opplering som

helhet?

4. Kan stetteordningene bidra til varig forbedring i fylkeskommunens eller skolens
mate & jobbe pa?

5. Trenger vi disse tiltakene? Hvis ja, hvilken helhet ber de innga i?

Rapporten bygger pi delrapporten som kom viren 2015 (Aspoy & Nyen 2015a), og
pa intervjuer, tallmateriale og annen informasjon som er samlet inn i lopet av hosten
2015 ogviren 2016. 1 denne rapporten gir vi en mer helhetlig vurdering av erfaringene
med de ulike tiltakene. Vi ser ogsa tiltakene mer systematisk i sammenheng med andre
tiltak i fylkene som sikter mot okt gjennomfering av videregaende opplering.

Vi vil dermed presentere nye data om hvor mange som far lereplass og bestir pa-
bygg, samt kvalitative intervjudata, som til ssmmen gir et grunnlag for a vurdere om
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hovedmalene for kvalifiseringstiltakene er nddd. Problemstilling 2 kan forstis som
den mest sentrale problemstillingen: hvilke sider ved tiltakene har betydning for et

vellykket utfall?

1.4 Disposisjonen av rapporten

I kapittel 2 gjor vi rede for utvalg og metode. I kapittel 3 besvarer vi problemstilling 1.
Vi gir vi en kortfattet oppsummering av hvordan tiltakene har blitt gjennomfert, og
presenterer kvantitative resultater av lereplasskursene og pabyggstiltaket. Vi gir ogsa en
kvalitativ vurdering av resultatene av « Tett pd Vg2 yrkesfag». Kapittel 3 er organisert
etter numrene pa modellene, og beskriver hver modell isolert sett.

Problemstilling 2 besvarer vi i all hovedsak i kapittel 4. Her gir vi en tematisk
drefting av organisering og utfall opp mot tidligere forskning og teori. Her skiller vi
ikke like skarpt mellom modellene. Forste del i kapittel 4, kapittel 4.2, er viet et tema
som er felles for alle tiltakene, nemlig betydningen av felles leringsintensjoner og
sosial stotte. Videre beskriver vi elementer som gjelder spesielt for lereplasskursene
(modell 1 0g2) ikapittel 4.3, og pabyggstiltaket (modell 4) og «Tett pa Vg2 yrkesfag»
(modell 5) i kapittel 4.4. I kapittel 4.5 besvarer vi ogsa problemstilling 3 med tanke pa
lereplasskursene, serlig det lange. Vi spor: hvordan henger lereplasskurs sammen med
alternativ Vg3, og hva er mulighetene for tidligere innsats enn etter sommerferien? Vi
diskuterer lereplasskursene og « Tett pa Vg2 yrkesfag» (modell 5) sin plass i helheten.
I kapittel 4.6 beskriver vi bade noen sertrekk ved det lange lereplasskursene og de fire
tiltakene sett under ett. Vi gjor rede for potensialet for varig endring som ligger i slike
stotteordninger, noe som er knyttet til problemstilling 4.

De mer normative sidene av denne problemstillingen er et tema for avslutningska-
pittelet, kapittel 5. Her vil vi diskutere overordnet hvordan stetten til disse kvalifise-
ringstiltakene har fungert som statlige stottetiltak. Vi besvarer ogsa problemstilling S,
og argumenterer for hvilken helhet tiltakene ber innga i.

For & bedre leservennligheten refererer vii teksten til de ulike modellene som «kort
lereplasskurs» (modell 1), «langt lereplasskurs» (modell 2), «pabyggstiltaket»
(modell 4) og «Tett pd» (modell 5).
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2 Datagrunnlag og metode

For & fange opp kompleksiteten i organiseringen og innholdet i de ulike tilbudene, har
vi i stor grad valgt & basere evalueringen pa kvalitative data. Det empiriske grunnlaget
bestér forst og fremst av intervjuer fra to runder. Forste intervjurunde ble gjennom-
fort hosten 2014 og varen 2015. Andre intervjurunde ble gjennomfert varen 2016.
Resultatene som ble presentert i delrapporten (Aspoy & Nyen 2015), var basert pa
intervjumateriale fra forste runde. I denne rapporten presenterer vi funn basert pa
begge intervjurunder, samt tallmateriale knyttet til lereplasskursene og pabyggstiltaket,
hentet inn fra fylkeskommunene. I begge runder mottok vi i tillegg skriftlig materiale
om tilbudene, som timeplaner og prosjektrapporter, fra skoleeiere og arrangerer. I pro-
sessen med 4 rekruttere intervjupersoner fikk vi ogsi informasjon om andre beslektede
tiltak fylkene gjennomferte i perioden, eller tiltak i planleggingsfasen.

I andre runde samlet vi ogsa inn gjennomferingstall fra fylkeskommune. Dette
kvantitative datagrunnlaget er beskrevet under. Deretter gar vi videre til & beskrive det
kvalitative materialet mer i detalj.

2.1 Kvantitative data

Modell 1 Veien til lzereplass og modell 2 Laereplasskurs
Ettersom tiltak etter modell 1 og 2 er organisert som kurs, er gruppen av deltakere
i utgangspunktet skarpt avgrenset, selv om unntak forekommer i praksis (i modell
1). Den kvantitative analysen av disse modellene har forst og fremst dreid seg om &
kartlegge hvordan det har gitt med deltakerne i kursene, primert hvorvidt de har
fatt lereplass. Sporreskjemaene for modell 1 og 2 ble utarbeidet av Fafo og sendt ut
til prosjektlederne i fylkeskommunene i mars-april 2016, via Utdanningsdirektoratet.
Purring gikk ut i august 2016 til de som ikke hadde svart. Enkelte fylkeskommuner
ble kontaktet direkte av forskerne for 4 innhente tilleggsopplysninger hesten 2016. I
tillegg har vi brukt data om antall sekere til lereplass i hvert fylke, for & ha en pekepinn
pa hvor stor del av mélgruppen som deltar i kursene.

I alt 14 fylkeskommuner har hatt tiltak etter modell 1 i enten 2014 eller 2015.
Av disse svarte 13 fylkeskommuner. Fra fire av de 13 som svarte, mangler vi data om
hvordan det har gatt med deltakerne. Dette er fordi fylkeskommunene selv ikke har
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data om det. I flertallet av disse har det veert organisert tiltak etter modell 1 for et stort
antall elever, uten at det har vart registrert hvilke elever som deltok.

Modell 2 har vert organisert i alle 19 fylkeskommuner i minst ett av arene 2014 og
2015. Av disse svarte 17 fylkeskommuner. Alle disse har levert data om hvor mange av
elevene som har fitt lerekontrake i 2015.

Datagrunnlaget vurderes som godt for modell 2, men mer mangelfullt for modell
1. For & vurdere om tiltakene har hatt effeke, er dataene utilstrekkelige, siden de ikke
gir mulighet for 4 kontrollere for andre forhold som pavirker utfallene. Imidlertid gir
dataene en god oversikt over hvordan det har gitt med deltakerne i lereplasskurs etter
modell 2 ogi en viss grad for modell 1.

Modell 4 Forsterket pedagogisk tilbud i Vg3 pabygg

Modell 4 omfatter mange ulike typer pedagogiske styrkingstiltak for elever som gar pa
Vg3 pabygging mot generell studickompetanse. Vi har samlet inn data fra fylkeskom-
munene om fullfortkode for Vg3 pabygg i Vigo i 2015-2016 for de skolene som har
gjennomfert tiltak. Vi har ogsi samlet inn data om fullfertkode ved de samme skolene
tidligere ar (ogsd for iverksetting av tiltak), og data om fullfert og bestitt-andel pa
Vg3 pabygg for fylket som helhet. Vigo er fylkeskommunenes informasjonssystem for
videregiende skole.

Data om pabygg ble innhentet fra prosjektlederne i fylkeskommunene. Sporre-
skjemaet ble sendt ut via Utdanningsdirektoratet i juni 2016, med purring i september
2016. Tilleggsopplysninger ble innhentet fra enkelte fylkeskommuner direkte i lopet
av hesten 2016.

Ti fylkeskommuner har gjennomfort tiltak etter modell 4. Ni av disse svarte pa
sporreskjemaet, men med store mangler i data fra tre av disse. Vi har derfor kun data
som egner seg for analyse fra seks fylkeskommuner. Det er ogsé viktige hull i dataene
fra noen av disse. Samlet sett har vi data om utviklingen av pabygg i 14 skoler i disse
ti fylkeskommunene.

Formélene med datainnsamlingen for modell 4 har vert & gjore en vurdering av be-
tydningen av tiltakene pa Vg3 pabygg pa skoleniva, ved & sammenligne med tilsvarende
tall for skolene for tiltakene ble satt inn. Ettersom det mangler data for mange skoler,
er det usikkert om datamaterialet gir et godt samlet bilde av utviklingen i skoler som
har gjennomfert tiltak. For de skolene vi har data for, gir de imidlertid et godt bilde
av utviklingen, ogsa relativt til fylket som helhet. Vi har imidlertid ikke data om sam-
mensetningen av elevgruppen er endret gjennom perioden. Vi kan derfor ikke skille
ut effekten av tiltak fra eventuelle endringer i elevgruppen eller andre endringer. For
sammenligning pa tvers av fylker kan det ligge enkelte feilkilder i hvilke elevgrupper

som er regnet med, og hvordan ulike utfall regnes.
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Modell 5 «Tett pa Vg2 yrkesfag»

Modell 5 omfatter tiltak pa Vg2 overfor elever som stér i fare for 4 falle ut av videre-
gaende opplering. Modellen var ny fra 2015. Tolv fylkeskommuner har mottatt stotte
12015. Ut fra tidligere erfaringer med lignende datainnsamling, ble modell 5 vurdert
som for kompleks & innhente kvantitative data om. Det ville ha vart nedvendig 4 inn-
hente data pd utdanningsprogramnivi pa Vg2 pa den enkelte skole for flere ar. Dette
er prinsipielt sett ikke umulig, men ville ha krevd for mye ressurser sett i forhold til
verdien av dataene.

2.2 Kvalitative data

De kvalitative dataene bestdr av intervjuer med prosjektansvarlige i fylkeskommunene,
kursholdere, lzrere, avdelingsledere, bedrifter og elever.

I begge intervjurunder gjorde vi et utvalgav fylker innenfor hver modell, der vi tok
utgangspunkt i listen over fylker som skulle gi de ulike tilbudene. Fylkene ble ikke valgt
ut etter bestemte kjennetegn, bortsett fra at vi har valgt ut fylker som har fatt stotte
for mange elever i en gitt modell, framfor fylker som har fatt stotte for fa elever. Der
hvor et tilbud er gitt ved flere skoler eller regioner i fylket, har vi valgt ut en skole eller
region tilfeldig. Utvalget av kursholdere oglarere ble gjort etter samtaler med sentrale
akeorer i fylkeskommunen eller koordinatorer pé skole- eller regionniva.

Forste runde ga oss et rikt datamateriale, og vi bestemte oss i andre runde for &
snevre utvalget noe inn nar det gjaldt lereplasskursene og pabyggstiltaket. «Tett pa»
(modell 5) ble derimort ikke organisert aret for, og vi valgte 4 gjore et utvalg pi fem av
de tolv fylkene som gjennomforte tiltaket.

I runde 2 ensket vi bade 4 folge opp fylker fra runde 1 og 4 inkludere nye fylker i
utvalget. I tillegg ville vi ha variasjon i fylkenes kombinasjon av tiltak. Utvalget i runde
2 bestir dermed av bade fylker som overlapper med utvalget i runde 1, og «nye» fylker
(se tabell 2.1 0g 2.2).

Med hensyn til modell 1 0g 2, lyktes vi bide i forste ogandre runde med 4 intervjue
deltakere i de fylkene vi hadde valgt ut. I forbindelse med pabyggstiltaket (modell 4),
var det i begge rundene mer problematisk & fa skoler til 4 delta. I forste runde métte vi
derfor redusere utvalget fra fem til fire fylker. I runde to matte vi redusere utvalget fra
fire til tre fylker. I modell 5 takket én av skolene i ett av fylkene vi hadde valgt ut, nei
til 4 delta, og en annen skole lyktes vi ikke 4 f kontakt med. Vi inkluderte derfor et
nytt fylke i utvalget. Det er vanskelig & vite hvordan skolene vi ikke lyktes & intervjue,
utforte tiltaket etter modell 4 og 5. Det kan tenkes at det er en sammenheng mellom
hvor vellykket tiltaket er, og hvor villig man er til 4 bli intervjuet. Det er derfor en mu-
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lighet for at vare case gir et mer positivt bilde av disse tiltakene enn det opprinnelige
utvalget ville ha gjort.

I motsetning til i runde 1, la vi i runde 2 veke pa & intervjue representanter for be-
drifter som var involvert i det lange lereplasskurset, om deres erfaringer. Bedriftene
var ikke direkte involvert i organiseringen av kursene, men hadde kursdeltakere inne
i praksisarbeid.

I alle modeller ba vi kursholdere og lerere om kontaktinformasjon til elever. Kurs-
holder innhentet samtykke fra elevene til dette. I noen tilfeller fikk vi lange lister over
deltakere, i andre tilfeller bare noen fa navn med telefonnumre og e-postadresse. Vi
fikk kun kontaktinformasjon til elever som hadde samtykket i 4 la seg intervjue. I
utgangspunkeet la vi opp til & intervjue to elever per skole/tiltak. I noen tilfeller ble
dette vanskelig & gjennomfore, bade fordi det var krevende 4 f3 tak i alle elevene, og
fordi ikke alle elevene onsket & stille til intervju. Antallet elever per tiltak kommer fram
av tabell 2.1. Vi understreket overfor lererne at vi ensket bredde i sammensetningen
av elevene som ble valgt ut. For lereplasskursene onsket vi helst noen som hadde fatt
lereplass, og noen som ikke hadde fatt det. Viba bade lerere og kursholdere om 4 ikke
hindplukke elever med best forutsetninger eller som var mest talefore. Hensikten var
4 fa et bilde av hvordan tiltakene hadde virket overfor ulike typer elever. Vi har ikke
noen grunn til & tro at utvelgelsen ikke ble gjennomfort slik vi hadde bedt om, men vi
har heller ingen kontroll pa dette. Frivillig deltakelse vil alltid innebare selvseleksjon
si lenge ikke alle sier ja. Dette kan medfore at elevene vi har intervjuet, skiller seg fra
elevgruppen som helhet, noe som kan pavirke det bildet vi far av elevenes opplevelse av
tilbudet. Viantar at utvalget er preget av en viss selvseleksjon med tanke pd motivasjon
for gjennomforing av videregiende skole. Elevintervjuene er likevel varierte nok til at
vi har kunnet fange opp en bredde i bakgrunnshistorier og opplevelser av tiltakene. Vi
tar samtidig forbehold om slik selvseleksjon i tolkningen av intervjuene.

I forste runde la vi ogsa opp til & intervjue én sentral akter, enten knyttet til pabyg-
ging, fagopplering eller begge deler, i de 18 fylkeskommunene som sokte om midler.
Her lyktes vi i 4 intervjue aktorer p sentralt nivd i 17 av disse fylkene. I andre runde
intervjuet vi de ti fylkene vi hadde i utvalget vért. Vi fikk i tillegg informasjon pa e-
post fra de andre ni.

De fleste intervjuene knyttet til modell 1 og 2 ble gjennomfert pa telefon. De fleste
intervjuene i modell 3 og 4 ble gjennomfort ansike til ansikt ved skolebesok, og det
samme gjelder intervjuene i «Tett pd» (modell 5) i andre intervjurunde. Intervjuene
med elevene hadde en varighet pi 10-25 minutter, mens intervjuene med kursholdere,
lerere, prosjektansvarlige og andre aktorer hadde en varighet pi 30-60 minutter. Vi
brukte en semistrukturert intervjuguide i alle intervjuene. De overordnede temaene
for elevintervjuene var innholdet i kurset/tiltaket, hvilke forventninger de hadde hatt
i forkant, hva de hadde lert, og hva de mente hadde vart bra og mindre bra. Vi spurte
dem ogsa om hva de hadde gjort tidligere, og for lereplasskursenes del dessuten om hva
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Tabell 2.1 Utvalg og intervjutidspunkt for 2014/2015 og 2015/2016.

Utvalg 1. runde

Utvalg 2. runde

Modell 1

Modell 2

Modell 3

Modell 4

Modell 5

Fylkes-
niva

Fire fylker: Rogaland, Hordaland,
Nord-Trendelag, Hedmark

Fire kurs (ett i hvert fylke):

Seks leerere/kursholdere (én-to per kurs)
Seks elever (null-to per kurs)

Intervjutidspunkt: Hest 2014/var 2015

Tre fylker: Hordaland, Hedmark,
Finnmark

Tre kurs/skoler (ett i hvert fylke)
Fire leerere/kursholdere

Tre elever

Intervjutidspunkt: Var 2016

Ni fylker: Vestfold, Telemark, Oslo,
Aust-Agder, Rogaland, Mgre og
Romsdal, Nordland, Oppland,
Hedmark

Ni kurs (ett i hvert fylke):

13 leerere/kursholdere (én-to per kurs)
To oppleeringskontor

To andre (NAV/OT)

20 elever (ca. to elever per case)

Intervjutidspunkt: Host 2014/var 2015

Atte fylker: Telemark, Oslo,
Rogaland, Mgre og Romsdal,
Hedmark, Oppland, @stfold,
Finnmark

Atte kurs (ett i hvert fylke)
Atte lzerere/kursholdere

Atte bedrifter (0-2 per kurs)

To andre (NAV/OT)

14 elever (ca. to elever per case)

Intervjutidspunkt: Var 2016

To fylker: Buskerud, Akershus

To skoler (én i hvert fylke):

To laerere og én rektor

Fire elever (to pa hver skole)
Intervjutidspunkt: Hast 2014/var 2015

Utgikk

Fire fylker: Buskerud, Hordaland,
Troms, Sor-Trendelag

Fire skoler (én i hvert fylke):
Seks leerere, én avdelingsleder
Fem elever

Intervjutidspunkt: Hast 2014/var 2015

Tre fylker: Hordaland, Ser-Trendelag,
@stfold

Tre skoler (én i hvert fylke)

En rektor, en radgiver og fire leerere
Seks elever (fire parvis, to enkeltvis)

Intervjutidspunkt: Var 2016

(Ikke organisert)

Fem fylker: @stfold, Telemark,
Sor-Trondelag, Hordaland, Hedmark
Fem skoler (én i hvert fylke)

7 leerere (én-tre per skole), én utdan-
ningsleder, en instrukter, en koordinator
og en avdelingsleder

11 elever (to-tre per skole)

Intervjutidspunkt: Var 2016

17 fylkeskommuner

Prosjektansvarlig for en av modellene /
fagoppleeringssjefer / radgivere

Intervjutidspunkt: Host 2014/var 2015

10 fylkeskommuner

Prosjektansvarlig for en av modellene /
fagoppleeringssjefer / radgivere

Informasjon pa e-post fra 9 andre

Intervjutidspunkt: Var 2016
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de hadde gjort for for 4 skaffe lereplass, og om hvordan de hadde opplevd det. Intervju-
ene med kursholdere og lerere dreide seg om tiltakenes innhold, samarbeidspartnere,
hvilke foringer som ble lagt fra skole og/eller fylkeskommune, hva som kjennetegnet
elevene, hvilke forventninger de hadde i forkant, og hvilke erfaringer de hadde gjort seg
underveis. Ansvarsfordeling og dialog mellom lerere/kursholdere og fylkeskommune
var ogsa et sentralt tema. Vi utforte videre intervjuer med andre involverte aktorer i
noen case der dette var relevant. Dette gjaldt forst og fremst modell 2. Mélene med
disse intervjuene var primert & kartlegge hva som kjennetegnet deres bidrag, og hvilke
erfaringer de hadde gjort seg underveis. I intervjuene med prosjektansvarlige og andre
sentrale aktorer i fylkeskommunen la vi hovedvekten pa hvordan fylkeskommunen
jobber med elever som ikke finner leereplass, og pa hvilke erfaringer fylkeskommunen
har gjort seg nir det gjelder elevenes gjennomfering av pibygg. Noen representanter
hadde innsike i fylkeskommunens arbeid med bide pdbygg oglereplass, men de fleste
uttalte seg om enten det ene eller det andre.

I tillegg til intervjuene mottok vi ogsé skriftlig informasjon om tilbudene fra
flere aktorer, som tilbudsbrev, timeplaner og prosjektrapporter. Vi fikk ogsa verdifull
informasjon fra samtaler med blant annet skoleledere i prosessen med & rekruttere
informantene.

Tabell 2.2 gir en grafisk framstilling av hvilke fylker som gjennomferte de ulike
modellene (skravert), og hvilke fylker vi har i utvalget vart begge de to drene (skravert
i mork gra).

Med unntak av Sogn og Fjordane, har vi dekket alle fylker i de to rundene til
sammen. Lareplasskursene, bide modell 1 og modell 2, samt «Tett pi» (modell 5),
har blitt gjennomfort i et mindre omfang enn pabyggstiltaket (modell 4) innad i hvert
fylke. De fleste fylker gjennomferte ett eller to slike lereplasskurs. Pabyggstiltaket ble
derimot gjennomfort ved flere skoler i hvert fylke, og skolene gjennomferte tiltaket pa
ulike méter. Her kan vi i mindre grad anta at funn knyttet til organisering og innhold
er representative. Det samme gjelder «Tett pd» (modell 5). All den tid skolene som
gjennomferte modell 5 i véirt utvalg gjorde dette pa vidt forskjellige méter, kan vi anta
atviville ha funnet enda flere former for organisering dersom vi hadde inkludert flere
skoler som gjennomferte dette tiltaket. Representativitet er imidlertid ikke mélet med
et kvalitativt utvalg. Kvalitativ metode egner seg blant annet for 4 fange opp meka-
nismer og, i dette tilfellet, & fa en n@rmere forstielse av hvilke sider ved tiltakene som
har betydning for utfall. At vi for modell 1, modell 2 og modell 4 har gjennomfert
evalueringen i to intervjurunder, gjor oss likevel bedre i stand til & si at funnene er
gyldige ogsa utover vart utvalg.
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Tabell 2.2 Oversikt over gjennomfaringen av tiltak i alle fylker.

2015 2014

M1 M2 M4 M5 M1 M2 M4 M3

Buskerud
Akershus
Nord-Trendelag
Ostfold
Hordaland
Hedmark
Vestfold

Sogn og Fjordane
Megre og Romsdal
Rogaland
Aust-Agder
Troms
Vest-Agder
Ser-Trendelag
Telemark
Nordland

Oslo

Finnmark

Bade i «Tett pa Vg2 yrkesfag» og pabyggstiltaket ble intervjuene gjennomfort mens
clevene fremdeles var i tiltaket. L intervjuene om lereplasskursene (modell 1 og 2) fikk
deltakerne anledning til & reflektere rundt erfaringene sine i etterkant. Ulempen med
dette var at det for noen var vanskelig 4 huske innholdet i kursene, spesielt i det korte
lereplasskurset. Intervjuene om det lange lereplasskurset viste at dette tiltaket hadde
gjort storre inntrykk pé deltakerne.
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3 Organisering og resultater

3.1 Innledning

I dette kapittelet vil vi beskrive hvordan kvalifiseringstiltakene har blitt gjennomfort og
hvordan det har gatt med deltakerne. Beskrivelsen bygger pa de to kvalitative intervju-
rundenei2014/2015 0g2015/2016, og pi tallmateriale oppgitt fra fylkeskommunene/
skolene som svar pé sporreskjemaer utarbeidet av Fafo.

Vibeskriver her modell 1,2, 4 og 5. Framstillingen er kortfattet, med vekt pa formal
og resultater. Mer detaljerte beskrivelser av hvordan tiltakene ble organisert, finnes i
Aspoy og Nyen (2015).

Béde for modell 1 og 2 er hovedformalet & hjelpe deltakerne med & skaffe seg leere-
plass. For modell 4 er formélet & styrke elevenes sjanse til & gjennomfere og bestd pabygg.
Modell 5 har mer sammensatte mal: «Gi elever pd yrkesfaglige utdanningsprogrammer
et forsterket tilbud med sikte pa bedre gjennomfering. Styrke elevenes muligheter til
4 oppna yrkeskompetanse eller studickompetanse.»

3.2 Modell 1 Veien til lzereplass
Kursene etter modell 1 har som formal 4:

Gi deltakere okt kompetanse om det d soke lereplass. Gi innsikt i hva bedriftene forventer
og hvordan mote disse kravene.

Formalet er hovedsakelig & gjore elevene flinkere i selve prosessen med 4 skaffe en
lereplass: i & ta kontakt med en bedrift, skrive soknad og CV oga kjenne og presentere
seg selv bedre.

Til sammen fjorten fylker mottar stotte for & gjennomfore slike kurs. Kurset ble i
de fleste fylkene arrangert i mai-juni, da elevene var i ferd med & ga ut av Vg2. Ett fylke
gjennomforte tiltaket allerede i februar, mens tre fylker hadde tilbudet helt eller delvis
pa hosten, i august eller september.
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Organiseringen varierer betydelig mellom fylkene bdde med tanke pa varighet, fra én
dag til én uke, antall deltakere, mélgruppe, arranger og sammenheng med det lange
lereplasskurset. Fylkene i utvalget har ogsa gjort endringer fra ett ar til det neste.
Malgruppen, slik den er formulert av direktoratet, er elever som stir uten lereplass
og som vurderes 4 ha behov for slik opplering. I noen fylker har man valgt ut elever
uten stryk og med lite fraver, men i andre fylker har kurset vert gjennomfort som et
generelt tilbud uten utvelgelse av deltakere.

Det kvalitative materialet i evalueringen viser at kursene har vert gjennomfert svert
ulikt. De har vart gjennomfort som et generelt tilbud pa Vg2, som informasjonsmeter
for alle uten lereplass, men i noen fylker ogsa som ett intensivt kurs pa én til fem dager
for en mindre gruppe elever. I Nord-Trendelag ble kurset arrangert som et tredagerskurs
like for sommerferien. Hordaland arrangerte et ukelangt kurs det forste éret (2014) for
en mindre gruppe elever ved sommerferiestart, men valgte det neste aret & organisere
kurset som et dagskurs to steder i fylket, der alle elever som stod uten lereplass ble
invitert. Dermed deltok omtrent 200 elever pa det korte leereplasskurset i Hordaland i
2015.1Hedmark kom ikke skolene i gang med det korte lereplasskurset for kullet som
var ferdig med Vg2 varen 2014. Tiltaket ble i stedet kjort for neste Vg2-kull, og disse fikk
dermed tilbudet underveis ilopet, og ikke etter at Vg2 var fullfort. Ogsa 12015 ble mid-
lene til det korte lereplasskurset integrert i formidlingsarbeidet pa Vg2. En av skolene
arrangerte i tillegg et dagsseminar, sakalt «kick-off >, pi tampen av semesterslutt pa Vg2,
der ogsa andre elever i regionen ble invitert. I Rogaland ble det korte lereplasskurset
derimot organisert etter skolestart det forste dret, og det korte leereplasskurset ble slatt
sammen med det lange lereplasskurset. Dette innebar at deltakerne fikk opplering i
grupper i det korte lereplasskurset, og deretter individuell oppfelging og bedriftspraksis
i det lange lereplasskurset. 12015 ble det korte lereplasskurset derimot organisert for
sommerferiestart, og som et eget tiltak. Ogsd i Finnmark ensket fylkeskommunen at
kurset skulle bli organisert for elevene var ferdige pa skolen for sommeren. Grunnen
til dette er at mange videregiende skoleelever i fylket er borteboere, som reiser hjem
nar skoledret er over. Kurset ble likevel holdt like etter skoleavslutning. Alle Vg2-elever
uten lereplass ble invitert, og kurset ble organisert som et heldagskurs to steder i fylket.

Ulike aktorer har statt bak organiseringen av tiltakene. I Hedmark, Nord-Trendelag
og Rogaland ble kurset gjennomfert av og ved en skole. I Finnmark ble de to kursene
organisert av henholdsvis et opplaringskontor og en attforingsbedrift. I Hordaland
ble kursene organisert av fylkeskommunen selv.

Selv om tidsrammer og antall deltakere forer til variasjon i kursenes innhold, har
de likevel noen felles hovedkomponenter knyttet til opplaring i arbeidslivskompe-
tanse. I praksis innebarer dette trening i soknad- og CV-skriving, samt informasjon
om hvordan man gér fram for a kontakte bedrifter. Flere brukte rollespill for & trene
pa intervjusituasjonen, og arrangerte speed-dater mellom elever og arbeidsgivere, og
bedriftsbesok. Arrangerene la ogsé veke pé & trekke eksterne aktorer inn i kurset, som
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arbeidsgivere og oppleringskontor. Blant annet i Hedmark inkluderte man trening i
personlig okonomi.

I de tilfellene det har vart gjennomfort endagstiltak for brede malgrupper, har
fylkeskommunen i noen tilfeller kun grove anslag pé antallet deltakere. Mange fylkes-
kommuner mangler ogsa data for hvordan det har gatt med deltakerne. Det gjelder de
fleste som har hatt generelle tiltak for store grupper, og ogsa noen andre.

Tabell 3.1 viser antall deltakere i kurs etter modell 1 og hvor mange av de som
lyktes med & fa lereplass innen 1. februar aret etter sokedret, eller var i alternativ Vg3-
opplering pa samme tidspunkt.

Tabell 3.1 Antall deltakere i «Veien til leereplass»-kurs (modell 1) hesten 2015, antall som
fullforte og antall som fikk leereplass eller var i alternativ Vg3-oppleering per 1. februar 2016.

Leereplass Sokere til

Begynte pa Fullforte Leereplass (% av Alternativ leereplass

Fylke kurset kurset (antall) motte) Vg3 (antall) 1.3.2015"
Ostfold 750 282 - - - 1081
Akershus 100 83 14 14 44 1421
Hedmark 550 550 -2 - 37 748
Buskerud - - - - - 1102
Vestfold 48 40 24 50 16 935
Aust-Agder 90 55 -3 - - 618
Rogaland 67 67 15 22 20 2092
Hordaland 157 157 51 32 19 1972
ijoc?rz:r?e 8 8 1 13 0 604
g"o”n:‘: doagl 55 50 1229
Nord-Trendelag 47 36 15 32 6 814
Finnmark 14 14 0 0 0 354

"Inkluderer alle sokere, med og uten rett.
2Fylkeskommunen oppgir at ca. 70 prosent fikk leereplass totalt sett i fylket.

3 Fylkeskommunen opplyser at 91 av 127 som fikk tiloud om plass pa kurset, hadde fatt leerekontrakt per
1.2.2016.

Deltakerantallet varierer enormt mellom fylkene. Dette har ssmmenheng med hvordan
tiltaket er lagt opp, som omtalt over. I de syv (av tolv) fylkene som har oversike over
hvordan det har gitt med deltakerne, varierer prosentandelen deltakere som har fatt
leereplass fra 0 til 51 prosent, med Hordaland heyest. Gjennomsnittet for alle deltakere
er 27 prosent, mens gjennomsnittet for fylkene er 23 prosent.

Det er generelt for modell 1 0g 2 ikke mulig 4 si sikkert om det er kurset eller andre
forhold som forer til at deltakerne fir lereplass. Dette gjelder i serlig grad for tiltak etter
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modell 1. Disse er mer kortvarige og kommer pa et tidligere tidspunkt enn tiltakene
etter modell 2. Mange forhold kan dermed pévirke hvorvidt deltakerne far leereplass.
Det er farre fylker som hadde tiltak etter modell 112015 enn i 2014. Andre har lagt
om innrettingen pé tilbudet vesentlig. Noen fylker hadde svart gode resultater i 2014,
som Hordaland og Akershus, med henholdsvis 100 0g 82 prosent andel deltakere som
fikk leereplass. Hordaland hadde den gang et intensivt kurs for en liten gruppe deltakere
(11), mens i Akershus hadde fire skoler ansvar for & gi kurs for elevene i 2014.

3.3 Modell 2 Laereplasskurs
Leareplasskursene etter modell 2 har som formal a:

Kuvalifisere ungdommer til  fi lereplass, oke gjennomforing og systematisere arbeidet med
formidlingen. Koordinere tiltak med andyre aktorer.

Selv om innholdet i det lange lereplasskurset er svart like pa tvers av fylker, varierer
kursene nér det gjelder milgruppe, ansvarlig arranger, varighet og sammenhengen
med alternativ Vg3.

Det lange lereplasskurset er grovt sett delt i to bolker. Den forste bolken bestér av
opplering i et klasserom eller et annet kurssted. Den andre bolken bestar av arbeids-
praksis i en bedrift. I de fleste fylkene i vart utvalg bestod kurset av begge disse bolkene.
Ved de fleste kursene gikk deltakerne gjennom kartleggings- og veiledningssamtaler
ved oppstarten.

Innholdetiden «klasseromsbaserte» undervisningen i kursets forste fase, var for det
meste orientert rundt formidling til lereplass og dermed opplaring i seknadsskriving,
hvordan man skal ga fram for & kontakte arbeidsgivere, informasjon om intervjusitua-
sjonen og hvilke spilleregler som gjelder i arbeidslivet. Undervisningen bestod i liten
grad av ordinar tavleundervisning, og de fleste arrangerene vektla mer kreative former
for lering, som rollespill og speed-intervjuer med arbeidsgivere. Eksterne aktorer fra
blant annet arbeidsliv, opplaringskontor og NAV ble invitert til & holde foredrag. I
tillegg hadde kursene ogsé en sosial komponent, for eksempel i form av at personer
med sterke personlige erfaringer fortalte sin historie. Kursene kunne videre inneholde
informasjon om narkotikamisbruk og ungdomskriminalitet. Kursholderne arrangerte
i tillegg sosiale aktiviteter for at elevene skulle bli trygge bade pa hverandre og pé
kursholderne. I @stfold og Hedmark inviterte man i 2015 ogsa foreldre til & delta pa
et informasjonsmete ved oppstart.

Kurset hadde ulik varighet, fra fire uker til fem méneder. I alle fylker hadde kurset
oppstart i august eller september, noen avsluttet allerede i september, mens andre varte
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inntil desember. Arsaken til dette spennet ligger hovedsakelig i organiseringen av den
praktiske delen av kurset. De forste ukene med undervisning pd en skole eller et annet
kurssted varte i to til fire uker, mens de resterende ukene bestod av praksisutplassering
i en fortrinnsvis faglig relevant bedrift. I de fleste fylkene var det en mulighet for at
praksisdelen kunne strekke seg over 2—3 maneder. Lengden pé praksisdelen kunne
variere fra deltaker til deltaker — dersom deltakeren fikk lereplass ved praksisstedet, ble
kursperioden kortere, men for noen kunne praksisdelen gi over lang tid. I Hedmark
inneholdt ikke det lange lereplasskurset en praksisdel. Deltakerne som fremdeles stod
uten lereplass, gikk direkte over til alternativ Vg3 i skole etter de fire kursukene, og
praksisdelen blir dermed inkorporert i dette lopet i stedet.

Mange arrangerer inkluderte selve arbeidet med 4 finne praksisplass som en del
av kurset. Deltakerne kontaktet ofte arbeidsgivere selv i begynnelsen, og fikk hjelp av
kursarrangerene der det var behov for det. I More og Romsdal og pé ett av kursene i
Oppland var det imidlertid arrangerene som skaffet praksisplassene.

Ansvaret for det lange lereplasskurset ble, i likhet med det korte lereplasskurset,
ofte delegert fra fylkeskommunen sentralt til en annen aktor. I flere fylker ble ansvaret
for organiseringen gitt til skolene, gjerne én i hvert av fylkets regioner. Dette gjaldt
blant annet Hedmark, @stfold og Finnmark. I andre tilfeller stod fylkeskommunen
selv for organiseringen, for ecksempel i Rogaland og Oppland. I Oppland ble imidlertid
ansvaret for organiseringen overfort til karrieresentrene i fem av fylkets regioner. Disse
karrieresentrene er eid av fylkeskommunen. En tredje losning var & overlate ansvaret for
organiseringen til en ekstern aktor. I vart utvalg gjorde Telemark, More og Romsdal
og Oslo det pa denne méten.

En annen faktor som varierte, var deltakernes formelle status. I Telemark og Opp-
land var elevene registrert ved en skole, som deltakere i alternativ Vg3, og hadde dermed
elevstatus. I Oppland utloste dette likevel ikke stipend fra Lanekassen. I Hedmark,
More og Romsdal, Rogaland og @stfold hadde ikke deltakerne elevstatus. Det var
dermed ikke nedvendigvis slik at det at kurset ble organisert av en skole automatisk
ga elevstatus. I Rogaland fikk deltakerne i 2015 tiltakspenger fra NAV med det forbe-
holdet at minst 50 prosent av kurset skulle bestd av arbeidspraksis.”

I den kvantitative analysen av hvordan det har gatt med deltakerne i det lange
lereplasskurset, konsentrerer vi oss om malet om 4 kvalifisere ungdommer til & fa
lereplass, da dette ma ses som det primeare, selv om kursene har et videre spekter av
mal. Tiltak etter modell 2 har en lengre varighet, inntil 3 maneder, og et videre sikte-
mél enn tiltak etter modell 1. Mens det & dyktiggjore elevene i a soke lereplass, er det
primere i modell 1, er det bare ett av flere elementer i modell 2, der ogsa det 4 jobbe
med motivasjon og bevisstgjoring/selvinnsike, nettverk og faglig hjelp for 4 kunne ta
opp igjen ikke-bestétte fag, inngar. Elever som er i malgruppen for modell 2-tiltakene,

? Fra l.januar 2016 ma man vere 18 ar gammel for & motta tiltakspenger.
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vil i gjennomsnitt ha mer behov for hjelp for & na mélet om leereplass enn elevgruppen
som er mélgruppen for modell 1, og far ogsd mer hjelp. Det er imidlertid variasjoner
mellom fylkene i hvilke grupper av elever som tas inn i modell 2.

Tabell 3.2 viser hvor mange som begynte i lereplasskurs etter modell 21 2015 i hvert
fylke, hvor mange som fullforte kurset, og hvor mange av dem igjen som Iyktes med
4 fa lereplass innen 1. februar aret etter sokedret, eller var i alternativ Vg3-opplering.
I de sytten (av nitten) fylkene vi har fatt data fra, deltok til sammen 1159 personer
pa slike kurs hesten 2015. Av disse hadde 342 personer, eller 30 prosent, en godkjent
leerekontrake per 1. februar.

Tabell 3.2 Antall deltakere i lsereplasskurs hasten 2015, antall som fullferte og antall som fikk
leereplass eller var i annen opplaering per 1. februar 2016.

Fikk til- Mgatte Laere- Leere- Alter- Sokere til

bud om forste Fullforte plass plass (% nativ leereplass
Fylke a delta kursdag kurset (antall) av mgtte) Vg3 1.3.2015"
Ostfold 363 196 133 432 22 1081
Akershus 267 107 1133 44 41 56 1421
Oslo 183 63 18 12 19 0 906
Hedmark 359 103 - 38 37 37 748
Oppland 69 64 58 13 20 36 778
Buskerud --- - - - - - 1102
Vestfold 110 80 46 26 33 4 935
Telemark 145 70 58 28 40 0 829
Aust-Agder 73 52 48 20 38 21 618
Vest-Agder 61 51 46 9 18 20 891
Rogaland 78 49 34 16 33 21 2092
Hordaland 58 20 16 8 40 0 1972
iﬁg';:r?e 16 8 8 7 88 0 604
:;/'o”r;i doagl’ 12 10 3 26 1 1229
Ser-Trondelag 31 31 24 6 19 7 1311
Nord-Trendelag 260 100 85 36 36 25 814
Nordland 361 151 97 33 22 56 1395
Troms - -— - - -— - 788
Finnmark 30 1 1 0 0 0 354

"Inkluderer alle sokere, med og uten rett.

2 @stfold skiller ikke mellom leerekontrakter og opplaeringskontrakter, sa tallet omfatter begge deler. Pro-
sentandel laereplass er derfor ikke direkte sammenlignbar med de andre fylkene. | de ovrige femten fylkene
var det til sammen seksten deltakere som hadde inngatt opplaeringskontrakt per 1.2.16.

3 | Akershus var det mulig for nye deltakere & bli med pa kurset underveis etter at det hadde startet.

36



Deltakerantallet varierer mye mellom fylkene, fra 8 til 196. Fylkeskommunene har hatt
svert ulike tanker omkring hvem som skal vere malgruppen for det lange lereplasskur-
set. I noen fylker alle sokere som har statt uten lereplass pa det aktuelle tidspunketet,
face tilbud om kurs. I andre fylker har de avgrenset til kvalifiserte sokere, det vil si
sokere som maks har to stryk i fellesfag. I andre fylker igjen har de avgrenset andre
veien, slik at tilbudet kun er gitt til elever som har stryk eller ikke-vurdert. Det betyr
at elevgruppens forutsetninger for & lykkes med 4 fa leereplass, varierer mye fra fylke til
fylke. En annen arsak til forskjellig deltakerantall er at man i noen fylker har opprettet
alternative Vg3-tilbud i noen fag direkte etter sommeren, og ikke gitt lereplassokere i
disse fagene tilbud om lereplasskurs.

I fylkene med ekstensive strategier, der tilbudet gis til mange/alle elever i den brede
malgruppen elever uten lereplass, varierer andelen som fir lereplass fra rundt 20 til
rundt 40 prosent. I fylkene med mer intensive strategier, der tilbudet kun gis til noen
elever, kan fylker med en gitt ressurs jobbe mer med den enkelte elev. Men hvis disse
elevene har flere stryk, kan det kreves mer innsats 4 fa formidlet dem til leere. Ogsa i
disse fylkene ligger andelen som far lereplass stort sett mellom 20-40 prosent, med
noen avvik, blant annet Sogn og Fjordane med kun atte deltakere, og der syv av dem
har fact lereplass.

I tillegg til forskjellene mellom fylkene i hvilke kategorier elever som far tilbud om
plass pa lereplasskursene, er det grunn til & tro at potensialet for a skaffe nye lereplas-
ser pa hesten kan variere mellom fylkene, avhengig av hvilken innsats og hvilke tiltak
som er satt i verk tidligere.

Mange som far tilbud om kurs, deltar ikke i kursene. Vi har ikke data om drsakene
til dette, ut over at det er vel kjent i fylkeskommunene at det kan vare krevende & mo-
tivere ungdom til & delta. I fylkene der kurset tilbys svert mange elever, er det tenkelig
at det oppleves som mindre viktig a delta.

Tabellen viser som nevnt tall for 2015. For aret for, 2014, har vi data om deltaker-
antall og antall som fikk leereplass fra fjorten av de atten fylkene som arrangerte kurs.
I disse fylkene deltok 793 personer, og 183 personer fikk lereplass, noe som utgjor 23
prosent. Et par fylker har levert ufullstendige data, men realistiske anslag for disse ut
fra ovrige data gir et antall deltakere i seksten fylker pa ca. 1020, og et antall som fikk
lereplass pa 245-250, tilsvarende 24 prosent.

Fra2014 til 2015 har altsa antallet deltakere okt noe, og det samme har ogsa andelen
som far lereplass. Arsaken til dette kjenner vi ikke sikkert, men det kvalitative materialet
viser at det var kort tid til & planlegge tilbudet i 2014. At fylkene har hatt litt lengre
tid til 4 planlegge tilbudet i 2015, og samtidig har lert av erfaringene i 2014, kan ha
bidratt til at andelen som fikk lereplass har okt noe i 2015.
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3.4 Modell 4 Forsterket Vg3 pabygg

Tiltakene etter modell 4 har som formal 4:

Gi elever som skal gi pa Vg3 pibygg et utvidet og forsterket pedagogisk tilbud med sikte
pa bedre gjennomforing.

Formélet med pabyggstiltaket var entydig: 4 fa flere elever til 4 besta Vg3 pabygg. Etter
retningslinjene skulle mélet nés gjennom et ekstra pedagogisk tilbud i tillegg til ordinar
undervisning. I realiteten ble tiltakene organisert pa langt flere méter enn dette. Modell
4 omfatter derfor mange ulike pedagogiske styrkingstiltak, ogsa innenfor det enkelte
fylke og den enkelte skole. Tiltakene ble hovedsakelig organisert pa tre ulike méter:

a) elever som trenger det, gis et eget tilbud i mindre grupper parallelt med ordinar
undervisning

b) elevene fir et ekstratilbud utenom skoletid som de kan benytte seg av hvis de vil
c) det settes inn en ekstralerer i ordinar klasse (tolererundervisning)

Mange kombinerer ulike organiseringsformer. Noen steder overskrider innholdet ogsi
den rene pedagogiske stotten, for eksempel ved en skole i Ser-Trendelag, der lererne
hadde lagt stor veke pa veiledningssamtaler.

Ti fylkeskommuner har fitt stotte til tiltak etter modell 4. Noen fylker har alle disse
typene av tiltak, og alle fire hovedkategorier av tiltak er bruke i tre eller flere av de ni
fylkene vi har informasjon fra.

I den kvantitative analysen av modell 4 har vi forsekt & kartlegge andelen som fullfo-
rer og bestar pabygg i hver enkelt skole som gjennomforer pedagogiske styrkingstiltak.
Malet har vart 4 sammenligne utviklingen i skolene der det settes inn tiltak, med gjen-
nomsnittet for skolene i fylket. Hensikten er & vurdere om «tiltaksskolene» har en
bedre utvikling enn andre skoler. Imidlertid er det bare noen av de ti fylkeskommunene
som har oppgitt det nedvendige tallmaterialet. Vi har tilnzermet fullstendige data fra
fire fylkeskommuner, delvise data fra tre fylkeskommuner, og f4 eller ingen data fra de
tre siste. Vi har derfor langt fra en fullstendig oversike, og vi har ikke noe grunnlag for
dvurdere om de fylkene/skolene vi har tall for, skiller seg fra dem vi ikke har tall for.

I tabell 3.3 har vi vist hvordan andelen bestatt har utviklet seg i de 14 skolene der
vi har slike tall bade for skoledret 2015-2016 og tidligere &r. Disse ligger i fem ulike
fylker. Disse tallene er ssmmenlignet med utviklingen i fylket som helhet. Andelen
tullfort og bestétt er regnet ut fra antallet som gikk pa Vg3 pabygg per 1. oktober det
aktuelle skoledret. Vi har tatt ut et par skoler vi har data for, men hvor det er andre
forhold som gjor dem uegnet for sammenligning over tid, for eksempel flytting av

pabyggstilbud mellom skoler.

38



Tabell 3.3 Andel elever som har fullfert og bestatt Vg3 pabygg i skoler som har gjennomfert
modell 4 og i fylket som helhet.

Endring
etter
modell
Antall 4-tiltak ble
eleveriVg3 iverksatt Andel Andel Andel Andel
pabygg (pros. bestatt bestatt bestatt bestatt

Skole/fylke 1.10.15 poeng) 2015-2016 2014-2015 2013-2014 2012-2013
Hedmark +6,4 67,6 66,0 72,8 61,2
Skole 1 58 -11,4 58,6 67,2 70,0 88,3
Skole 2 28 +17,1 57,1 63,3 40,0 69,0
Skole 3 60 +13,3 73,3 60,0 60,0 60,0
Skole 4 62 -2,7 66,1 68,9 66,3 73,3
Akershus +4,5 69,4 63,7 65,5 64,9
Skole 1 49 +7,5 73,5 77,8 62,0 66,0
Skole 2 56 +9,7 66,1 73,6 47,4 56,4
Skole 3 32 +21,9 93,8 71,9 83,9 71,9
Skole 4 61 +4,9 80,3 91,8 72,4 75,4
Sogn og Fjordane +5,0 81,6 82,4 75,6 77,8
Skole 1 25 - 84,0 61,3 -1 -
Ser-Trondelag - - --- ---
Skole 1 101 +9,7 56,6 60,6 46,9 -2
Nord-Trendelag -1,0 68,1 68,4 69,1 65,9
Skole 1 57 -0,8 59,6 57.1 60,5 53,7
Skole 2 65 -8,6 70,8 78,4 79,4 76,8
Skole 3 67 -4,8 68,7 68,1 73,4 83,1
Skole 4 69 +10,7 71,0 64,0 60,3 59,5

" Det var ikke tilbud om pabygg ved denne skolen i 2013-2014 og 2012-2013.
2 Det var ikke tiloud om pabygg ved denne skolen i 2013-2014 og 2012-2013.

I Hedmark har to av fire skoler hatt en klar okning i andelen som bestir pabygg etter
iverksettingen av forsterket Vg3 pabygg. Skolene har innfort tiltakene i ulike skolear,
skole 1 0g212014-2015, mens skole 3 0og4 gjorde deti2015-2016. Den tredje skolen
ligger omtrent pd samme nivd (minus 2,7 prosentpoeng), mens den siste skolen har
hatt en klar nedgang. Denne skolen hadde en negativ trend fra for, som har fortsatt
etter iverksettingen av tiltakene. Fylket som helhet har hatt en okning i bestatt-andelen
pa 6,4 prosentpoeng. To av skolene som har hatt tiltak etter modell 4, har altsi en
utvikling i bestatt-andelen som er bedre enn gjennomsnittet i Hedmark, mens to har
en utvikling som er dérligere.

Av de to skolene i Hedmark som har en klar ekning i bestatt-andelen, har den ene
skolen serlig hatt forsterket undervisning i matematikk, ifolge informasjon fra fylkes-
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kommunen. I matematikk har den ekstra leererressursen dels blitt brukt i samme klasse,
dels ved at enkelte emner er gjennomgatt i et eget klasserom med utvalgte elever. I den
andre skolen som har hatt en klar okning i bestatt-andelen, har ekstra ressurser blitt
bruke blant annet til leksehjelp og styrking i matematikk, fagdager i norsk og med
at en egen person fulgte opp oppmete og motivasjon. Denne skolen hadde negative
erfaringer med stigmatisering ved 4 ta «svake» elever ut av ordiner klasse, og fikk
storre deltakelse fra de som trengte det nér tilbudet ble dpnet til alle elever. De andre
to skolene har en blanding av at ekstraressurser brukes i ordinzr klasse og at elever tas
ut i egne grupper.

I Akershus har alle fire skoler som har gjennomfert forsterket Vg3 pabygg, hatt
en gkning i andelen som har bestatt. I tre av de fire skolene er det en okning i stor-
relsesorden 5-10 prosentpoeng, mens den fjerde har hatt en kraftig okning. Her er
det imidlertid fa elever og store svingninger fra ar til &r, ogsa etter at tiltakene er satt
i verk. I fylket som helhet har det i perioden vart en ekning i bestatt-andelen pa 4,5
prosentpoeng. Skolene som har iverksatt tiltak etter modell 4 i Akershus, har derfor
en bedre utvikling enn gjennomsnittet av skoler i fylket.

Ifolge informasjon fra fylkeskommunen gjennomforer imidlertid alle skoler i
Akershus ulike styrkingstiltak for Vg3 pabygg. Ifelge fylket har hovedinnsatsen blant
modell 4-skolene vart 4 gi elevene et ekstra tilbud i midttimer/fritimer, eller 4 tilby
leringsverksteder der det settes inn ekstra leeringsressurser (for elever som trenger det)

Fra Ser-Trondelag har vi kun data fra én skole og ikke fra fylket som helhet. Denne
skolen har hatt en forbedring av andelen som bestar pibygg etter innforing av tiltak.
Den ene skolen i Sogn og Fjordane vi har data for, hadde ikke tilbud om Vg3 pabygg
for modell 4-tiltak ble iverksatt. Vi kan derfor ikke male endring for og etter. Skolen
har en ekningiandelen bestatt fra det forste til det andre aret med tiltaket, men skolen
har fa pabyggselever, slik at tallene lett kan svinge.

I Nord-Trendelag har ¢én skole en klar okning i bestitt-andelen etter at forsterket
innsats pd Vg3 pabygg er satt i verk. Denne skolen har i norsk og matematikk gitt et
ekstratilbud i fritimer og lignende, og satt inn ekstra lerer i ordinar klasse. Skolen
oppgir at den har hatt best utbytte av & legge inn ekstra timer. En annen skole har om-
trent uendret bestitt-andel, mens de to siste skolene har en nedgang i bestatt-andelen.
Skolen med uendret andel har bruke ressursene péa timer med ekstra leerer samt inten-
sivundervisning for en utvalgt gruppe. I de to siste skolene har én bruke ressursene
pa et ekstra tilbud pa varen, dels i fritimer, dels parallelt med ordinar undervisning,
mens den andre har bruke ressursene pa ulike tiltak, herunder okt timetall i enkelte fag.

I Nord-Trendelag som helhet er bestatt-andelen omtrent uendret (-1,0) i samme
periode som modell 4-tiltakene er gjennomfort. To skoler i Nord-Trendelag har altsa en
dérligere utvikling i bestatt-andelen enn gjennomsnittet i fylket, én skole har omtrent
samme utvikling, mens ¢n skole har en bedre utvikling enn gjennomsnittet i fylket.
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Hensikten med tabell 3.3 er & kartlegge om skoler som har gjennomfert pedagogiske
styrkingstiltak, har en positiv utvikling, og om de har en annen utvikling enn skoler
som ikke har gjennomfert tiltak. Sett under ett, har atte av tretten skoler en forbe-
dringibestitt-andelen. Alle disse har en bedre utvikling enn gjennomsnittet for fylket.
Akershus trekker disse resultatene opp. Her gar alle skolene opp i bestatt-andel etter
at modell 4-tiltak er gjennomfort. I de to andre fylkene der vi har data fra mer enn én
skole, er det ingen klar tendens, men stor variasjon fra skole til skole.

Andelen som fullforer og bestér vil vaere pavirket av andre forhold enn modell 4-tilta-
kene alene. Vikan derfor ikke si hvilken betydning tiltakene har isolert sett. Ikke minst
kan sammensetningen av elevgruppen variere, og det kan skje andre endringer bade
i «modell-4-skolene» ogi ovrige skoler. Det dreier seg om et begrenset antall skoler,
oginoen tilfeller et begrenset antall elever per skole. I tillegg kommer det, som nevnt
over, at vi mangler data for flere fylker og skoler. En generell endring som berorer alle
skoler, er innferingen av et krav om bestétt i alle for 4 kunne begynne pa Vg3 pabygg
fra hosten 2013. Dette kan ha pavirket sammensetningen av elevgruppen (og kanskje
medfort okt sannsynlighet for & besta).

3.5 Modell 5 «Tett pa Vg2 yrkesfag»
Formalet med modell 5 er:

Gi elever pa yrkesfaglige utdanningsprogrammer et forsterket tilbud med sikte pa bedre
gjennomforing. Styrke elevenes muligheter til G oppna yrkeskompetanse eller studiekom-
petanse

Vivil her gi en beskrivelse av hvilke typer tiltak som er gjennomfert innenfor modell
5. Denne beskrivelsen er basert pa kvalitative intervjudata. Vi beskriver gjennomfe-
ringen av tiltak etter modell 5 mer inngdende enn de ovrige modellene siden dette er
en ny modell, som ikke ble beskrevet i delrapporten. Vihar ikke foretatt en kvantitativ
analyse av hvordan det har gatt med deltakerne. Dette er nzermere begrunnet i kapittel
2 om metode.

Tiltaket «Tett pa Vg2 yrkesfag» skiller seg ut fra de andre tiltakene ved at det som
regel er skolene, i det minste i vart utvalg, som har tatt initiativ til & soke om midler hos
Utdanningsdirektoratet. Organiseringen har dermed foregitt nedenfra og opp — fra
skole, via fylkeskommune, til bevilgning av midler fra Utdanningsdirektoratet. Hvert
tiltak er unike, og vi gir derfor en kort presentasjon av hvert enkelt case i vart utvalg.
Tiltaket ble gjennomfert ved én til to skoler i hvert av de fem fylkene i utvalget. Utvalget
vart dekker alle disse skolene, med unntak av den ene skolen i Hordaland.
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Ved skolen i Hedmark ble det avgjort at man ensket 4 satse pa utdanningsprogram-
met service og samferdsel, med en faglerer i en 20 prosent-stilling. Tiltaket innebarer
bide en styrking av samarbeidet mellom ulike aktorer pa skoleniva, og mellom elev/
foresatt og kontaktlerer. Skolen har ogsé vektlagt relasjonsbygging mellom larer
og clev, og bedre elevoppfolging, bade sosialt og faglig. Det pedagogiske tilbudet i
grunnleggende ferdigheter og i spesifikke fag har blitt forsterket, og skolen har ogsa
organisert leksehjelp.

Alle elevene innenfor service og samferdsel fikk mulighet til & ha samtaler nar de
trengte det, men primeart en veiledningssamtale i starten av dret. Samtalen dannet
grunnlaget for utformingen av resten av tilbudet — hvor ville midlene kunne ha storst
effeke? Det forsterkede faglige opplegget ble organisert ved at en mindre gruppe fikk
et ckstra pedagogisk tilbud i ett fag, der man sarlig sa at elevene hadde utfordringer.
Tilbudet pagikk delvis inne i klasserommet i den ordinere undervisningen og delvis i
en egen gruppe utenfor klasserommet.

Ved skolen i Hordaland bestod tiltaket forst og fremst av & styrke tilbudet ved et
studiesenter som allerede fantes pé skolen. Dette studiesenteret er et tilbud til elever
som er vurdert til & ha serlig behov for faglig hjelp innenfor matematikk, norsk og
engelsk. I «Tett pa» ble tilbudet i tillegg spisset mot elever som hadde sarlige utfor-
dringer, noe som ble avklart gjennom kartleggingssamtaler ved oppstarten av skolearet.
En annen sentral del av tiltaket var ansettelsen av en miljeassistent, som jobber sarlig
overfor elever pa Vg2 teknikk og industriell produksjon (TIP), der de faglige og sosiale
utfordringene har vart storst. Miljoassistenten bidrar bade faglig og sosialt, og tilbringer
tid bide i klasserom og verksted.

Ved skolen i @stfold er «Tett pd» spesielt rettet mot nyankomne minoritetssprak-
lige elever. Tiltaket er begrenset til elever pa TIP, fordi det er pd dette utdanningspro-
grammet de fleste i gruppen med kort botid befinner seg. En 100 prosent-stilling er
satt av til ekstra pedagogisk stette. Stotten innebarer at elevene kan gi til et fast rom
og fi ekstra undervisning i norsk og engelsk. Her gir lereren ogsa leksehjelp i alle fag,
oghjelp til presentasjoner, CV- og soknadsskriving, samt & navigere segi NAV-systemet.
Leareren befinner seg pa dette rommet fire dager i uken. Tiltaket er spisset mot Vgl-
elever, men ogsé elever pa Vg2 har mulighet til & besoke rommet. Ofte far elevene
norskhjelp to og to, i fritimene. Dersom de onsker det, kan de ogsa bruke tilbudet
parallelt med ordinzr undervisning. Skolen har ogsa sokelys pA HMS-kurs i verkstedet,
der manglende norskkunnskaper tidligere har vert et stort problem.

I Sor-Trondelag ble tiltaket gjennomfort ved to skoler — en stor skole der innsat-
sen ble rettet mot helse og oppvekst og TIP, og en mindre skole der alle yrkesfaglige
programmer ble omfattet av tilbudet. Skolene kom selv fram til innholdet i tilbudet.
Tiltaket er ikke begrenset til enkeltelever, men inkluderer alle elever ved de aktuelle
utdanningsprogrammene. Ved den ene skolen bestir en del av tiltaket av kartlegging
av elevene allerede fra Vgl — hva som er den enkelte elevs plan framover, og en be-
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visstgjoring rundt framtidige valg. Skolen laget et eget system for oppfolging av dette,
med et skjema som elev og lerer kan laste ned til bruk i oppfelgingen. Kartleggingen
innebarer ogsa oppfolging av Prosjekt til fordypning (PTF), med kontaktlerer og
PTF-larer tett pd. Den andre skolen organiserte gruppeveiledninger, hver host og var,
i forbindelse med PTF. I tillegg ble det organisert én til én-samtaler ved oppstart, og
tilbud om samtaler med behov gjennom skoleiret. Begge skolene hadde fellestiltak med
jobbsekerkurs arrangert av eksterne aktorer, motivasjonskurs og besok av bedrifter og
opplaringskontor pé skolen. Kontaktlarer har dessuten fulgt opp ekstra med tanke
pa lereplass.

Ogsa skolen som gjennomforer «Tett pa» i Telemark retter tilbudet primeart mot
fag pa TIP. En lerer har en 90 prosent-stilling i prosjektet, og det er ogsa satt av en 10
prosent-stilling i engelsk. Elevene far en ekstra time i engelsk én dag i uken. Denne
undervisningen foregar parallelt med undervisningen i et av programfagene. Elevene er
plukket ut basert pa vurderinger fra kontaktlererne nir det gjaldt karakterer, fravar og
fare for frafall. Veiledningssamtaler i lopet av skolearet utgjor en viktig del av tilbudet.
Elevene m4, som et minimum, delta pd to samtaler a én time, host og var, i etterkant
av PTF. Her har de ogsd mulighet til & fi hjelp til & soke lereplass. Elevene har etablert
klare malsettinger om fraver og karakterer. Instruktoren besoker hver dag verkstedene
der elevene er. Ved fraver folger hun opp med telefon, SMS og samtaler. En sentral
del av tiltaket er at det ogsa er jevnlige samtaler mellom instrukter og kontaktlerer.
Lereren i 10 prosent-stillingen har pa sin side jevnlige moter med fellesfaglererne.
«Tett pd» i Sor-Trondelag og Telemark kjennetegnes gjennom satsingen pa prosjeke til
fordypningav at det legges storre vekt pa overgang til lereplass enn i de andre fylkene,
der motivasjon ogdet 4 besta fagene i Vg2 stir mest sentralt. At tiltaket ikke er spesielt
rettet mot PTF i de andre fylkene utelukker imidlertid ikke at okt innsats i dette faget
fanges opp gjennom andre tiltak som skolene gjennomferer.

3.6 Oppsummering

I dette kapittelet har vi beskrevet hvor mange som fikk lereplass etter & ha deltatt pa
det korte laereplasskurset (modell 1) eller det lange lereplasskurset (modell 2). Vi har
ogsa sett pd andel fullfort og bestitt i Vg3 pabygg (modell 4), mens vi kun har beskrevet
tiltaket rettet mot Vg2 yrkesfag (modell 5) ut fra kvalitative data, da resultatmail for
dette tiltaket er krevende & framskaffe.

I det korte lereplasskurset (modell 1), som normalt arrangeres pi sommeren i Vg2,
varierer deltakerantallet enormt mellom fylkene. Flere fylker har ikke oversikt over
hvordan det har gitt med deltakerne. Gjennomsnittlig andel av deltakerne som har
fate lereplass i 2015, er 27 prosent.
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Det lange lereplasskurset (modell 2) arrangeres normalt pd hesten, ved oppstart av
Vg3. Elevgruppen er som regel mer krevende & formidle til lereplass enn i modell 1.
Gjennomsnittlig andel av deltakerne som har fatt lereplass i 2015, er 30 prosent.

Det er generelt for bide det korte og det lange lereplasskurset ikke mulig 4 si sikkert
om det er kurset eller andre forhold som forer til at deltakerne far lereplass. Vihar ingen
kontrollgruppe som vi kan sammenligne med. Serlig for det korte lereplasskurset ma
man tro at mange andre forhold spiller inn. Det lange leereplasskurset innebarer en
storre innsats og kommer pa et senere tidspunkt. Sannsynligheten for at deltakerne
ville ha skaffet seg lereplass uten kurset er derfor antakelig lavere, men vi har ingen
mulighet til 4 gjore noen kontrafaktisk analyse. Kvalitative data rapportert bade i neste
kapittel ogiden forste delrapporten (Aspoy & Nyen 2015a) tyder imidlertid pa at det
lange lereplasskurset har selvstendig betydning for at noen av deltakerne lyktes med
& skaffe seg leereplass.

Forsterket innsats pa pabygg (modell 4) har vi ufullstendige data for, men étte av
tretten skoler vi har data fra, har en forbedring i andelen som har fullfort og bestatt
Vg3 pabygging til studickompetanse etter at tiltak ble iverksatt. Alle disse har en bedre
utvikling enn gjennomsnittet for fylket. Resultatene trekkes serlig opp av skoler i
Akershus. Ogsi for disse tiltakene vil imidlertid resultatene vere pavirket av andre
forhold, blant annet variasjon i sammensetningen av elevgruppen.

«Tett pa Vg2 yrkesfag» (modell 5) har vi utelukkende kvalitative data fra. I fire av
de fem casene er stottetiltakene rettet mot utvalgte elever, pa utvalgte utdanningspro-
grammer der behovet for oppfolging blir forstitt som sterst. I to av casene er tiltaket
orientert rundt formidling til lereplass. I disse og i de ovrige casene har arranggrene
vektlagt veiledning, kartlegging, sosial og pedagogisk stotte. Ett av tiltakene har rettet
stotten mot elever med minoritetsbakgrunn og kort botid.
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4 Hva gir vellykkede utfall?

4.1 Innledning

Tidligere forskning og teori kan gi oss noen konkrete antakelser om hva som vil ha
betydning for det vi kan se pa som suksess — at flere elever far lereplass, bestar Vg2 eller
Vg3 pibygg, eller har bedre forutsetninger for & oppna disse mélene. I dette kapittelet
retter vi forst oppmerksomheten mot problemstilling 2, og vi drofter hvilke sider ved til-
takene som har betydning for et vellykket utfall. Kapittel 4.2 til 4.4 er viet dette temact.
Noen temaer knyttet til vilkar for lering er felles for alle tiltakene, som betydningen av
kartlegging og gode relasjoner mellom leerer/kursholder og elev/deltaker. Dette drofter
viikapittel 4.2. I kapittel 4.3 beveger vi oss over mot lereplasskursene (modell log 2).
Vi diskuterer viktige egenskaper ved disse kursene: lering om arbeidslivets spilleregler
og praksisarbeid. En sentral diskusjon er ogsa betydningen av deltakernes formelle
status. Vivier storst plass til det lange lereplasskurset. I kapittel 4.4 gjor vi rede for de
pedagogiske stottetiltakene i pibyggstiltaket (modell 4) og «Tett pa Vg2 yrkesfag»
(modell 5), og diskuterer disse i lys av det vi vet om organisering av slik stotte.

I kapittel 4.5 gir vi videre til problemstilling 3 — hvilken helhet inngér tiltakene i?
Her konsentrerer vi oss om lereplasskursene og « Tett pa» (modell 5) — nar det gjelder
pabyggstiltakets er det mindre & si om sammenhengen med andre tiltak. Vi drofter
hvorvidt innholdet i lereplasskurset kunne blitt integrert tidligere i den videregdende
opplaringen, og herunder betydningen av at leringen foregar utenfor klasseromskon-
teksten. Her trekker vi ogsd inn de mulighetene som ligger i « Tett pa», bide med tanke
pa hvordan dette tiltaket har blitt organisert, og pa hvilket potensial som ligger i et
slike tiltak med hensyn til tidligere innsats i formidlingen til leereplass. Vi retter ogsa
blikket mot hvordan lereplasskursene stir i forhold til alternativ Vg3, og hva som for
elevene blir konsekvensene av ulike mater 4 trekke skillet mellom de to tilbudene pa.

Kapittel 4.6 dreier seg om problemstilling 4: bidrar stetteordningene til varig for-
bedringi fylkeskommunens eller skolens méte & jobbe pa? Vi trekker fram betydningen
av et vertikalt og horisontalt samarbeid blant lerere og skoleciere, og at kvalifiserings-
tiltakene forankres i skolen.

I dette kapittelet veksler vi mellom teori og empiri. Ut fra tidligere forskning og
teori, hvilke grunner har vi til 4 tro at tiltakene fungerer, og pa hvilken mate? Hva kan
vare eventuelle utfordringer ved tiltakene?
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Viveksler mellom betegnelsene «elev» og «deltaker». Deltaker henviser til leereplass-
kursene, der ungdommene som regel ikke har elevstatus.

4.2 Sosial stotte og felles laeringsintensjoner
(alle modeller)

De fire kvalifiseringstiltakene/modellene er ulike bide med tanke pa innhold, hensike
og malgruppe. Det de har felles, er at de skal sorge for at ungdommer som i varierende
grad har mett pa vanskeligheter, skal fa ekstra stotte og oppfelging. Hva som gir gode
vilkar for lering og oppfelging, er relevant uansett tiltak, og dette underkapittelet
berorer derfor alle de fire modellene.

Vilkar for laering

Et sentralt poeng i pedagogisk forskningslitteratur er at gode leringsvilkar krever at
clevene deler lerernes leringsintensjoner, og er enige om hva som er elevens mél. Den
som lerer, ma kjenne et eierskap til sin egen lering. Hva er hensikten med innholdet
i undervisningen? (Williams 2011). Lareren mi ogsa vite hva elevene allerede kan. A
kjenne elevenes forutsetninger og kompetanse er dermed et viktig utgangspunkt for
4 tilpasse oppleringen (Sjoberg 2007; Stalsett 2009). Hvis lereren kartlegger dette,
kan han eller hun lage oppgaver og drofte med elevene hva de hort, opplevd, lest eller
forstatt i forkant av planleggingen av undervisningen (Stalsett 2009:134). Eleven ber
ogsa fa tilbakemelding underveis i leringsperioden, og den faglige stotten mé innebere
at eleven far konkrete tilbakemeldinger og blir mett med realistiske forventninger nar
det gjelder bade innsats og resultater (Be & Hovdenak 2011; Williams 2011). Wil-
liams (2011) argumenterer dessuten for at dersom elevene hjelper hverandre med &
leere, vil de ogsé lere mer.

Lerernes sosialpedagogiske kompetanse har betydning for lering. Forholdet mel-
lom elev og laerer kan pavirke elevenes resultater og interesser. Elevene har behov for &
mote lerere som viser at de har interesse og omtanke for dem, bade faglig og personlig.
Eleven ma fole seg verdsatt og bli sett, og samtidig bli mett med hoye forventninger
(Be & Hovdenak 2011; Hattie 2009). Sarlig for elever med dérlige faglige og sosiale
forutsetninger er det viktig & ha stottende leerere som meoter dem med respekt og forsta-
else (Woolfolk-Hoy & Weinstein 2006).

Learingsvilkarene beskrevet over antas 4 vare like relevante i lereplasskursene som
i de andre tiltakene. Lereplasskursene kan serlig ta tak i de individuelle arsakene til
at elever star uten lereplass. Aspoy & Nyen (2015b) viser at elever uten lereplass ofte
har behov for ren sosial oppfelging i tillegg til faglig stotte. Slik stotte forutsetter at
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lereren er godt kjent med hva eleven har behov for. Generelt vil elevene ha behov for
noe mer enn undervisning knyttet til skolefag eller arbeidslivets spilleregler. Spesielt
nar det gjelder lereplasskursene er det sannsynlig at kursholderne eller lererne ikke
kjenner ungdommene fra for. Dette kan vare et problem nér kursholderen skal finne
en praksisplass til deltakeren (Aspoy & Nyen 2015b). Noye kartlegging ved oppstar-
ten av tiltakene kan imidlertid bidra til 4 klargjere hva elevene har behov for, bade
sosialpedagogisk og faglig.

Resultater fra laereplasskurs, pabyggstiltak og «Tett pa»

I alle tiltakene har det stor betydning at det organiseres veiledningssamtaler og kart-
legging av faglige og sosiale behov i oppstarten, og at det er gode relasjoner mellom
voksenperson og elev. Kvalifiseringstiltakene krever hindplukkede personer som evner
a skape gode relasjoner til elevene. For elevene har det nok liten betydning hvem dette
er, sa lenge det er en person med sosial, pedagogisk og relevant faglig dyktighet, som
stiller krav og viser en genuin interesse for deltakerne.

Veiledningssamtaler gir mulighet for sosial oppfelging, motivasjon, karriereveiled-
ning, og «realitetsorientering». Gjennom samtaler blir deltaker ogarranger kjent, noe
som bidrar til & skape trygghet. Kort oppsummert gjor veiledningssamtaler at deltaker
og lerer/kursholder kan oppni gode sosiale relasjoner, noe som har stor betydning
for lering. Veiledningssamtaler muliggjor ogsd at elevenes sosiale og faglige behov
blir kartlagt.

Elevene i de fire tiltakene har behov for a bli sett. Dette kan hores grunnleggende
ut, men er ikke desto mindre noe som gjentas av narmest alle kursholdere og lerere,
uavhengig av tiltak. Intervjuene tyder pa at mange av ungdommene har liten tro pa
seg selv. Dette hemmer dem bade i leringen og, i forbindelse med laereplasskursene, i
arbeidet med 4 finne lereplass. Noen har darlige erfaringer med laerere fra andre skoler.
For noen elever er det kanskje forste gang de gar gjennom en personlig veilednings-
samtale. Sitatene under gir to eksempler, fra henholdsvis en kursholder i det lange
lereplasskurset og en lerer i «Tett pd», pa at samtalene kan avdekke helt konkrete
utfordringer:

Og da fikk han fortalt meg at han hadde hort litt darlig, hadde litt problem med
forstaelsen hvis ting ble sagt, man matte snakke litt roligere; litt sdnne ting 4 ta
hensyn til. (Kursholder, langt lereplasskurs)

Men da sd jeg at han kan nesten ikke lese, og da tenker jeg at det har nok vart med-
virkende til de problemene han har hatt i skolen hele veien. (Larer, «Tett pd»)

Elevene selv verdsetter folelsen av at noen bryr seg pd ordentlig, og at en kursholder
eller leerer er tilgjengelig for samtaler. I sitatene under setter to elever ord pa dette:
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Det gjor noe med deg nar en lerer tar deg ut og bryr seg og sper hvordan det gir.
(EICV, «Tett pfi >>)

Det var liksom betryggende bare 4 vite at hvis det var noe, kunne vi ga og snakke
med henne. (EICV, «Tett pi >>)

For noen elever som er lite motiverte til & delta i undervisningen, kan det ha stor
betydning at det finnes en person som bade stiller krav og vekker tillit hos elevene.
Veiledningssamtalene kan likevel ikke vare helt frivillige. Dette papekes sarlig av
aktorene i «Tett pa». Elever i videregiende skole har som regel personer pa skolen
de kan oppseke: radgiver, helsesoster, skolepsykolog — men ikke alle bruker disse, selv
om de trenger det. En vanliglosning i «Tett pd» er at et minimumsantall av samtaler
er obligatoriske, men at utover disse kan elevene fi si mange samtaler de onsker. En
ansvarlig for «Tett pa» understreker at slike samtaler er spesielt viktige for minoritets-
elever med kort botid, som i tillegg til sosial stette har behov for langt mer hjelp til &
fa en helhetlig forstielse av utdannings- og arbeidsmuligheter.

I de fleste tilfeller er kursarrangerene ukjente for deltakerne pa leereplasskursene. P4
de lange lereplasskursene ble det satt av tid i oppstarten til sosiale bli kjent-leker, slik
at alle kunne bli tryggere pa hverandre. En kursholder peker dessuten pa betydningen
av gruppesterrelse, og anser det som positivt dersom laereplasskurset gir mulighet til
i jobbe i mindre grupper:

Vil vi fa dem til 8 komme pa banen og épne seg og virkelig jobbe med ting som sitter
litt dypt, og da ma ikke gruppene vare for store. (Kursholder, langt lereplasskurs)

Sosial stette og relasjonsbygging kan ogsi foregd pa andre méter enn gjennom vei-
ledningssamtaler. I ett av fylkene har «Tett pi» blant annet handlet om & ansette en
person, en miljearbeider, som skal vere til stede i en klasse med mye uro. Hun fungerer,
ifolge andre lerere, som et «lim>» i systemet.

Intervjuene viser at ogsi i Vg3 pabygg meter elevene bide ukjente lerere og medel-
ever. Ofte kommer elevene fra en annen skole nar de starter. Lzrerne har dermed lite
kjennskap til hvem elevene er, og hva de kan. Ofte er elevene utrygge pa hverandre.
Klassene er store, med opptil 30 elever, noe som kan vare utfordrende for elever som
er vant til mindre klasser pa yrkesfag. Ved ¢én skole arrangerte lererne, som en del av
pabyggstiltaket, en bli kjent-dag for elevene ved starten av skoledret. Dette opplevdes
som svart positivt, men var et unike tilfelle i vart utvalg. I dette caset organiserte
lererne dessuten veiledningssamtaler for 4 kartlegge elevenes faglige mél, men ogsa for
4 gi sosial stotte. Dette var sarskilt i virt pabyggsutvalg. Bade ut fra teori og erfaringer
fra de andre tiltakene kan vi imidlertid si at elever pa Vg3 pabygg vil kunne ha et stort
utbytte av tettere sosial oppfolging, for eksempel i form av veiledningssamtaler. De vil
ogsé kunne ha et leringsutbytte av a bli tryggere pd hverandre, noe man kan oppna via
organiserte tiltak fra skolens side — for eksempel bli kjent-dager.
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Veiledningssamtalene innebarer en kartlegging av deltakerens kunnskap og faglige
onsker. Evalueringen av forsterket alternativ Vg3 (Aspoy & Nyen 2015) viste at dette
var viktig for & finne en relevant praksisplass, eller ideelt sett, leereplass, til eleven. Larere
i alternativ Vg3 kjente ikke alltid elevene, og dette ble noen ganger framstilt som pro-
blematisk. I det lange leereplasskurset er arrangerene innforstatt med at deltakerne er
ukjente for dem, ogat veiledning og kartlegging er nedvendig. En slik kartlegging kan
legge grunnlaget for et tilpasset faglig innhold, og en mest mulig passende praksisplass.
Kartleggingen av elevene ved semesterstart har ogsa, for eksempel i «Tett pd », bidratt
til selve utformingen av tiltaket, oglagt grunnlaget for valget om 4 satse pa ett spesifike
fagomrade. Dette er typisk for «Tett pad», som er et tiltak som i stor grad har blitt
formet i den enkelte skoles eget bilde og tilpasset spesielt til elevenes behov.

Gjennom veiledningssamtaler apnes det dermed for at ungdommene i tiltakene kan
oppni en felles intensjon med leringen, noe som generelt kan bidra til & skape gode
leringsvilkar, og som helt spesifikt har betydning for malet i de enkelte tiltakene. En
radgiver illustrerer for eksempel betydningen av at eleven deler kursholderens inten-
sjon om lereplass:

Det hjelper ikke & taue ut en passiv lerling bare for at vi skal £ hoyere tall. De ma
ville det selv. [...] Det var noen som antydet det, at de siste vi presset ut, det er de
vi nd har problemer med. (Ridgiver, fylkeskommune)

Intervjuene viser at de fleste kursholderne og lererne ser betydningen av at elevene og
lererne har en felles plan og en felles forstaelse av intensjonen med leringen. I « Tett pa»
har lererne bruke tid pa 4 lage skriftlige planer, ogi noen tilfeller til og med intensjons-
kontrakter, med elevene. Lererne er imidlertid usikre pa hvorvidt dette har vart gunstig.
To lerere innenfor ett av «Tett pd»-tiltakene forklarer hvordan skjematiske planer og
intensjonskontrakter kan bli et for stort press for elever pd Vg2 — selv om elevene har
cierskap til planen oghar vert med pa & utforme den. En annen lerer forteller at de har
inngitt «kontrakter» om maloppnéelse knyttet til fraver ogkarakterer, men er usikre
pa om dette egentlig har betydning for hvordan elevene jobber. En elev ved en annen
skole forteller samtidig at en slik kontrakt kjennes forpliktende for ham personlig:

Jeg kan ikke sitte og si at jeg skal ikke £ hoyt fravar og sa far du det likevel, det blir
litt for dumt. S egentlig er det ganske kjeke & ha det [malet]. (Elev)

Det er likevel vanskelig 4 se for seg at slike kontrakter og skriftlige planer alene har
betydning dersom det ikke finnes et faglig og sosialt stottende apparat rundt eleven.
Det er her skolene og lererne legger trykket i pibyggstiltaket og «Tett pa». Skriftlige
planer fungerer som eventuelle supplementer til dette.

Gjennom veiledningssamtalene blir bade deltakernes tidligere erfaringer og na-
verende kunnskap kartlagt. Dette kan vere positivt ogsd pa lang sike, slik en radgiver
i en fylkeskommune beskriver det:
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Vi vet mer hva eleven har gjort gjennom den tiden, og skulle det nd vare at de ikke
har fatt seg lereplass nir hosten kommer, sé vet vi i hvert fall hvor de har vert hen,
nir noen andre da skal folge dem opp videre, for eksempel oppfelgingstjenesten.
(Radgiver, fylkeskommune)

En annen fordel med samtaler, bade i oppstarten og underveis, er at det blir mulig &

veilede eleven inn pa et annet spor. Dette finner vi eksempler pa bade i det lange leere-
plasskurset ogi pabyggstiltaket. I lereplasskurset kan dette ende med lerekontrake der-
som deltakeren fir nyvunnen kunnskap oginteresse for et fag han eller hun ikke visste

si mye om fra for, og dette er et fag der det finnes lereplasser. Et eksempel pa endring
av spor i pabyggstiltaket, er at elev og laerer i fellesskap kommer fram til at pabygg ikke

var det riktige for eleven. Resultatet ser dermed ikke sa gunstig ut pa papiret, men kan

likevel vare positivt for den det gjelder. En god veiledningssamtale kan dermed fore

til at ungdommene blir mer bevisste sine egne onsker og valg.

Intervjuene tyder pa at veiledningssamtaler er mindre vanligi det korte lereplasskur-
set. Lengden pa disse kursene legger noen dpenbare begrensninger pa mulighetene for
béde & bli kjent og 4 bli veiledet og kartlagt. En kursholder papeker at om dette kurset
hadde vartifem dager i stedet for én, kunne en interessekartlegging fatt plass. Da kunne
undervisningen bli tilpasset deretter. Det er sannsynlig at kartlegging av deltakerne pa
det korte lereplasskurset kunne vart gunstig, all den tid det er uklart for kursholderen
hva elevene egentlig kan og vet fra for. Om det korte lereplasskurset er organisert som
en informasjonsdag for en stor gruppe elever, er dette selvsagt ikke mulig.

4.3 Formidling til laereplass

I gjennomsnitt var 27 prosent av deltakerne i det korte lereplasskurset registrert med
leerekontrake i 2015. I det lange lereplasskurset var andelen 30 prosent samme ar. I
det lange lereplasskurset oker andelen som far lereplass fra 2014 til 2015. Dette kan
vare tilfeldig, men det kan ogsé skyldes at fylkene fikk bedre tid til 4 planlegge kurset
12015. Andelen som fikk lereplass i 2015 varierte fra 20 til 40 prosent i det lange leere-
plasskurset (med Sogn og Fjordane med sin andel pa 88 prosent som et klart unntak).

Selv om andelen som far lereplass er sprikende, er det mulig & peke pa egenskaper
ved lereplasskursene som kan fore til suksess — at deltakerne far lereplass, eller at de
far bedre forutsetninger til & fa lereplass over tid. I dette delkapittelet vil vi drofte
fire sentrale elementer ved lereplasskurset (serlig det lange): arbeidslivskompetanse,
praksisarbeid, deltakerens formelle status og mulighetene for tidligere innsats. Vi vil
forst knytte disse temaene opp mot det vi vet fra tidligere forskning pa betydningen
av praksisnerheten og tiltak for elever som stir uten lereplass.
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Tidligere forskning om formidling til lzereplass

Learetiden er en viktig del av fagopplaeringen péa grunn av mulighetene den gir for &
leere et fag slik det utoves i yrkeslivet, men ogsa fordi lerlingen blir sosialisert inn i et
praksisfellesskap. Ved 4 lere arbeidslivets og fagets normer, utvikler leerlingen en yrkes-
identitet. Gjennom sosialisering pa arbeidsplassen og gjennom personlig interaksjon
mellom nye og gamle utovere i faget, formidles kulturen i faget (Jorgensen & Smistrup
2007). Lerlingene deltar i arbeidsplassens praksisfellesskap, og kan pa denne maten
utvikle sosiale ferdigheter og arbeidsdisiplin (Juul & Jorgensen 2011).

Fra tidligere forskning (Aspoy & Nyen 2015b) vet vi at mange elever som star uten
lereplass mangler kunnskap om hvordan de skal ga fram for a kontakte bedrifter, og
hva arbeidsgivere forventer av en lerling. Det kan vare krevende & finne praksisplas-
ser til elever som mangler lereplass, men arbeidet blir lettere dersom lereren har en
bred kontaktflate i arbeidslivet og kan benytte seg av sitt nettverk. I utprovingen av
den praksisnere, forsterkede alternativ Vg3 var det en klar fordel om lereren hadde
samarbeidspartnere & spille pa i dette arbeidet, som oppleringskontor eller veilednings-
sentre. Samtidig kunne det ogsé for lererne vare vanskelig a finne praksisplasser. Dette
ble av noen lerere begrunnet blant annet med at han eller hun ikke kjente eleven godt
nok, og dermed var usikker pa hvordan eleven kunne «selges inn» hos arbeidsgiver.
Det ble ogsé begrunnet med at noen av elevene i alternativ Vg3 hadde bade faglige og
sosiale utfordringer. I tillegg er praksisplasser mange steder et knapphetsgode (Aspoy
& Nyen 2015b).

For elevene i forsterket alternativ Vg3 var det viktig at praksisen opplevdes som faglig
relevant. Faglig relevante praksisplasser ga ofte mulighet for lereplass. Noen elever ble
formidlet til praksisplasser som ikke var faglig relevante. Ren arbeidspraksis uten faglig
opplering opplevdes ikke som nyttig. Evalueringen viste at mélet om arbeidspraksis i
noen tilfeller kom pa bekostning av relevant praksis (Aspoy & Nyen 2015b).

Ut fra dette kan vi komme med noen hovedantakelser om lereplasskursene. Mange
elever vil ha et stort behov for 4 lere mer om arbeidslivets spilleregler. Det er sannsynlig
at det vil veere krevende 4 finne praksisplasser til elevene, og formidlingsarbeidet vil
kreve et bredt nettverk hos arrangerene. Et viktig poeng er at lereplasskurset ikke er
en del av et opplaringslep. Dette vil kanskje apne for enda storre grad av praksis for
praksisens skyld, uten at faglig opplering forst og fremst er mélet.

Praksisplass og status i det lange leereplasskurset

Intervjuene viser at undervisningsformene i oppleringsdelene i det korte og det lange
lereplasskurset har vert svart varierte, og kursene har en utstrake bruk av eksterne
aktorer. Arrangerene har hatt bred arbeidskompetanse, bade der skolen, fylkeskom-
mune eller ekstern arranger har hatt ansvaret. Samtidig har ikke arrangerene nedven-
digvis hatt utstrakt kunnskap om larlingordningen. I det lange laereplasskurset har
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det ofte vart krevende 4 finne praksisplass, og arrangerene tenker ulikt om formélet
med praksisplassen: praksisplass for lereplass, praksisplass for relevant faglig trening
og praksisplass for arbeidstrening og lering av arbeidslivets normer. Deltakerne i det
lange lereplasskurset har ikke formell status som elever, og dette er en utfordring som
alle arrangerene pipeker. Mange, bide blant fylkeskommune, lerere og elever, papeker
at oppleringsinnholdet i lereplasskurset burde ha kommet tidligere, allerede i Vg2
eller kanskje til og med i Vgl. For mange kan det imidlertid vare viktig & fd denne
oppleringen utenfor klasseromskonteksten, slik som i lereplasskursene, men ogsa
dette kan integreres i skolelopet.

I den skolebaserte delen av det lange lereplasskurset skal deltakerne leere mer om
det & finne lereplass, hvordan de skal presentere seg for en arbeidsgiver («av med
lua!») og om arbeidslivets spilleregler. I undervisningen legger arrangerene veke pa
& bevege seg bort fra tavleundervisning og over til alternative losninger, som de anser
som mer givende for denne elevgruppen. Eksempler pa dette er rollespill, for eksempel
av intervjusituasjonen, og speed-dating med arbeidsgivere. Elevene vi har intervjuet,
opplevde denne opplaringen som nyttig. Mange forteller at de hadde noe om CV- og
soknadsskriving pa Vg2 ogsd, men ikke pa langt ner s grundig og faglig relevant som i
lereplasskurset. I lereplasskurset far deltakerne dessuten mulighet til 4 fa én til én-hjelp
av arrangeren fordi gruppene er mindre.

Det & leere & komme i posisjon, & klare & kontakte en bedrift og fa til en samtale, har
vart blant hovedformélene med oppleringen. Arbeidet med 4 finne praksisplass var
flere steder et ansvar arrangerene tok pa seg. Samtidig ble arbeidet med & kontakte
bedrifter forstitt som en del av opplaringen — pd denne maten fikk elevene mulig-
het til & prove ut det de har lert om det & kontakte arbeidsgivere. En elev papeker at
ungdommene ogsa trenger  lere hvordan de skal tolke en stillingsannonse. Begrepene
kan virke fremmede pa dem:

Hva betyr det 4 vere fleksibel? Hva betyr det 4 vere allsidig? Og er du allsidig og
fleksibel som det stir i annonsen, hva sier vi da? [...] Sa det & diskutere seg fram til,
hva er det & vare samarbeidsvillig? (Kursarranger)

I det folgende gir vi en nermere utdyping av arbeidet med 4 finne praksisplass, og
deltakernes status.

A finne praksisplass i det lange laereplasskurset

Arrangorene brukte mye tid pa kartlegging av deltakerne ved oppstarten av kursene, noe
som sannsynligvis gjorde det lettere & finne egnede praksissteder. Arrangorene hadde
ogsa gjerne et bredt nettverk i arbeidslivet, men ikke alle hadde tilstrekkelig erfaring
med ungdomsgruppen og/eller lerlingordningen. Samtidig er praksisplasser et knapp-
hetsgode, og ofte var det krevende & formidle deltakerne til en relevant praksisplass. Vi
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har ikke tall pi hvor mange som fikk praksisplass i lopet av lereplasskurset. Intervjuene
tyder likevel pa at det er langt flere enn andelen som fikk lereplass.

Milet med lereplasskursene er at de skal kvalifisere deltakerne til & finne lereplass.
Praksisdelen i lereplasskurset er dermed en vei mot dette malet, som kan nis bade
direkte og indirekte. Direkte ved at praksisplassen gar over til & vare en lereplass, og
indirekte ved at praksisplassen gir en form for sosial og aller helst ogsa faglig styrking.
Ungdommen kan lere noe om arbeidslivets spilleregler, og praksistiden kan gi en
modning og en trygghet som gjor deltakeren mer rede til 4 nd ut til andre potensielle
arbeidsgivere. Praksistiden kan ogsd gi okt motivasjon for faget og danne grobunn for
en yrkesidentitet, og dermed motivasjon til & trappe opp jakten pé lereplassen.

a) Praksisplass for lereplass

Der utplassering/praksisarbeid forer til lereplass, er hovedmalet nddd. Dersom tiden
med ulonnet praksisarbeid er langvarig, beveger vi oss over i en ordning med provejob-
bing (ulennet, sidan). En rddgiver gir et ecksempel pa dette:

Men to av disse som fikk lereplass i &r, de fikk lereplass pa det stedet som de hadde
praksisplass ogsa; det var bare det at de fikk ikke vist seg fram pa en god mate i den
ordinare formidlingsprosessen. Lerebedrifter har jo som kjent ikke mulighet til & ta
inn en leerling pa provetid. Men dette blir pi en mate en sinn provetid for lerlingen,
uten at bedriften forplikter seg til noen ting, men de far se at de fungerer veldig bra,
og da far de en lereplass. (Ridgiver, fylkeskommune)

En kursansvarlig gir et annet eksempel:

Han [arbeidsgiver] sa at «jeg hadde aldri tatt ham inn til vurdering en gang, fordi
han hadde streket i [et fellesfag]. Men [...] nd har jegjo hatt ham pa praksis, jeg vet

jo hvor god han ers. (Kursansvarlig)

Denne deltakeren hadde fitt lerekontrake pa praksisstedet, og métte kun bestd faget
han hadde stroket i.

Dersom laerekontrakt etter provejobbing forer til flere lereplasser totalt sett, fordi
man kan klare & rekruttere flere bedrifter til lerlingordningen, kan tiltaket ogs sies &
bidra positivt pa et mer strukturelt niva. Vart datamateriale viser eksempler pa at lere-
plasskurset faktisk har skapt nye lereplasser, forst og fremst ved at nye bedrifter har blitt
godkjent som lerebedrifter. Dette krever at de som star ansvarlig for lereplasskurset
har kunnskap om lerlingordningen.

b) Praksisplass for faglig relevant erfaring

Evalueringen gir ogsa flere eksempler pa at praksisen er faglig relevant uten at det fin-
nes muligheter for 4 fa lereplass ved praksisstedet. Arbeidsbasert lering kan forstas
som lering gjennom deltakelse i et sosialt fellesskap. Dette krever imidlertid at den
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enkelte far tilgang til et slike fellesskap (Juul & Jorgensen 2011). Tre arbeidsgivere
far pa ulike mater fram hvordan de pé arbeidsplassen var opptatt av at kursdeltakeren
skulle f4 et slike utbytte:

For det er viktig nir han kommer inn sinn at han pa en mate skal fole seg som en
del av de andre og ikke fole at han star pa utsida i det hele. Sa vi provde 4 legge til
rette og behandle ham som en lerling, oglerlingene prover vi ogsé 4 behandle som
ansatte, egentlig. (Arbeidsgiver)

Det tror jeg er kjempeviktig, at de som blir tatt inn rundt forbi, at det er en plan
for oppfelging i den perioden de er inne. (Arbeidsgiver)

En annen arbeidsgiver illustrerer pa sin side hvordan kursdeltakeren ikke har blitt
integrert i praksisfellesskapet:

Det ligger nok litt mest pa oss, at vi ikke har hatt egnet personell eller noen som
virkeligkan ta segav dem og f4 satt dem skikkeligiarbeid. De har nok blitt kastet litt
rundt i de forskjellige avdelingene, alt etter som behovet har veert der. (Arbeidsgiver)

Arbeidsgiveren s dette som en lite onskelig situasjon — ideelt sett onsket de 4 tilby
ungdommene et sammenhengende oppleringsopplegg.

I tillegg til at denne praksisen kan gi faglig relevant opplering, kan det ogsa vare
nyttig & ha en referanse som framtidige arbeidsgivere kan kontakte. To arbeidsgivere
setter ord pa dette:

Slik som jeg som er snart 60 ar og har arbeidet i naringslivet og kjenner veldig
mange av de folka [innenfor bransjen], og nér vi skriver en slik attest med navnet
vart under, da har de i alle fall noen 4 ringe hvis han seker et sted. (Arbeidsgiver)

Det sajegat jeg kan ikke love deg noen leereplass, men hvis du oppferer deg ordentlig
og gjor en god jobb, si kan du fa en bra attest som du kan ta med deg videre til en
annen arbeidsgiver. (Arbeidsgiver)

Ut fra intervjuene med arbeidsgivere og kursholdere, er det i all hovedsak to ulike
forklaringer pa at praksisplassen ikke forer til lerekontrake. Den ene forklaringen gar
pa bedriftens manglende kapasitet til & ta inn lerlinger (som igjen har ulike arsaker).
Den andre forklaringen er at arbeidsgiveren ikke anser kursdeltakeren som dykeig eller
motivert nok.

c) Praksisplass for arbeidstrening

Holdningen til formidling i lereplasskursene kjennetegnes av en fleksibilitet og en
individuell tilpasning som i noen tilfeller forer til at selve formidlingen blir viktigere
enn relevansen — arbeidspraksis trumfer utdanning, og praksisplass blir et mal i seg
selv. En kursansvarlig beskriver dette:
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Noen av dem var det mer om & gjore for oss & finne en jobb, om du da skulle bli
elektriker, men fikk deg jobb pa Prix, sa spiller ikke det noen rolle, det var 4 fa den
arbeidserfaringen. (Kursansvarlig, langt lereplasskurs)

Dette utfallet fant vi ogsd i forbindelse med forsterket alternativ Vg3 (Aspoy & Nyen
2015b). Noen elever, eller kursdeltakere, blir vurdert til & kunne ha et sosialt utbytte
av det & vare i en arbeidssituasjon. Som med alternativ Vg3, ber man sporre seg om
det er fylkeskommunens og skolens oppgave 4 drive med generell arbeidsformidling.
Dette handler ogsa om deltakernes konomi. Lareplasskurset utloser pa papiret ingen
okonomisk stotte verken fra Lanekassen eller NAV. Noen elever blir dermed gaende i
et praksisvakuum, der de er usikre pa nytteverdien av lopet de er inne i.

Deltakernes status i det lange laereplasskurset

Et av hovedproblemene med det lange lereplasskurset dreier seg om uklarhetene
i rammer og status. Hvor i systemet passer de inn? Uten elevstatus eller status som
tiltaksdeltakere i regi av NAV har deltakerne fa rettigheter hva gjelder finansiering.
Enkelt sagt forstir NAV lereplasskurset som en del av videregiende opplaring (det
er eid av fylkeskommunen), mens Lanekassen forstar kurset som noe som er pa siden
av videregdende opplering. To ridgivere i fylkeskommunen illustrerer utfordringen
knyttet til deltakernes status:

Og en annen ting er at de faller mellom to stoler, og det gir pa okonomien. Den
er beintoff. Fordi noen NAV-kontorer hjelper til, og bidrar med lonn, men de har
egentlig ikke noe plike til det. Og sd har ikke disse ungdommene noen rettigheter,
for de er ikke lerlinger, eller elever, de er midt imellom. (Radgiver)

Og det var nok mange som mistet motivasjonen fordi at de hadde ingenting a leve
av. (Radgiver)

Et forsek pa en losning pa dette problemet er & skrive kursdeltakerne inn i alternativ Vg3,
slik at de pa papiret er elever ved en skole. Dette har kun gitt onsket utfall i Telemark, der
fylkeskommunen klarte 4 f4 til en ordning med stotte fra Linekassen. I Oppland, hvor
deltakerne ogsa var skrevet inn pa en skole, lot ikke dette seg gjore, selv om deltakerne
var registrert som elever. Ifolge fylkeskommunen vurderte Linekassen saken dit hen
at lereplasskurset ikke kunne godkjennes som opplering i videregiende skole. Vi har
ikke intervjuet Linekassen, og det er dermed usikkert hva som ligger bak disse ulike
vurderingene. Dette er uansett et klart tegn pa at dersom et langvarig lereplasskurs
skal veere holdbart for deltakerne, ma det finnes muligheter for en form for okonomisk
stotte. Fylkeskommunen dekker utgifter til transport, men dette er ikke tilstrekkelig
for ungdommer med dérlig okonomi, eller unge voksne med omsorgsansvar. Viktig
er det for ovrig at deltakerne ikke behover a legge ut for reisen til kursstedet, men far

dette dekket pa forskudd.
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I Rogaland inngikk fylkeskommunen en avtale med NAV om ekonomisk stette for
deltakerne. Dette var det eneste tilfellet i vart utvalg hvor det var inngétt en slik avtale
pa fylkesnivid. Andre steder fantes eksempler pé at elever fikk stotte fra NAV basert
pa enkeltvedrak.

4.4 Pedagogisk stotte i pabyggstiltaket og «Tett pa»

Kapittel 3 viser at blant de tretten skolene vi fikk informasjon om resultater fra, hadde
atte en forbedring i andelen som bestod Vg3 pabygg. Alle disse har en bedre utvikling
enn gjennomsnittet for fylket. I Akershus gér alle skolene opp i bestatt-andel etter at
modell 4-tiltak er gjennomfert. Ved de andre skolene er det ingen klar tendens, men
stor variasjon fra skole til skole. Andre forhold enn tiltaket alene har selvsagt betydning
for hvordan det gar med elevene. Her vil vi imidlertid rette oppmerksomheten mot
hvilke kjennetegn ved begge de pedagogiske tiltakene som synes & ha god effekt. Her
beskriver vi «Tett pd» og pabyggstiltaket om hverandre. Selv om «Tett pd» kjenne-
tegnes av ulike innsatser, er den pedagogiske stotten sentral.

Pedagogiske tiltak - tidligere forskning og teori
Vg3 pibygging kan vare et krevende ar for elevene, bade for de som planla & fortsette pa
pabyggallerede pa Vg1, og de som helst kunne tenke seg 4 g i lere. Tidligere forskning
viser at elevene ikke alltid har innsike i hvor godt de ligger an til 4 bestd eksamen. I en
sporreundersokelse blant pabyggselever i fem av landets fylker, finner Markussen og
Gloppen (2012) at 95 prosent av elevene regner med at de vil fullfore og besta cksa-
men. Likevel bestod bare litt over halvparten av elevene som deltok i undersokelsen.
Undersekelsen viser at mange pabyggselever mistrives: én av fem svarte at de egentlig
hadde lyst til & slutte pa skolen, og én av ti sa at de grudde seg til & ga pé skolen. Ifolge
rektorene i undersekelsen far mange elever et «teorisjokk ». Fagene norsk og matema-
tikk trekkes fram som spesielt krevende. Mange elever pa Vg3 pabygg har dermed behov
for ckstra faglig oppfelging. Ut fra tidligere forskning (f.cks. Host et al. 2015) kan vi
anta at selv om elever pa Vg2, som er i mélgruppen for «Tett pi», utgjor en annen
elevgruppe enn pabyggselevene, vil de ha en del felles behov hva gjelder pedagogisk
stotte innenfor det som pa Vg2 kjennetegnes som fellesfag.

Effekten av pedagogiske tiltak er utfordrende & pavise empirisk (se bl.a. Markussen
& Gloppen 2012). Dette skyldes at det er krevende, bide ekonomisk og prakeisk, &
gjennomfere kontrollerte eksperimenter. Nar for eksempel elevgruppen varierer fra ar
til r, er det nermest umulig & pavise et monster i effekter. Dette gjor at det kan vare

vanskelig 4 sl4 fast hvorvidt et pedagogisk tiltak generelt, eller pa pibygg spesielt, gir
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suksess gjennom en ordinzr evaluering. Kapittel 3 i denne rapporten beskriver ogsa
dette metodologiske problemet.

I den politiske diskursen refererer man gjerne til Hattie (2009) sin metastudie av
ulike pedagogiske tiltak. Hattie konkluderer blant annet med at antall elever per lerer,
altsd lerertettheten, har liten betydning. Samtidig papeker han at redusert klasse-
storrelse i seg selv ikke nedvendigvis gir en positiv effekt. Redusert klassestorrelse ma
kombineres med en endring i det pedagogiske opplegget, for eksempel i form av mer
pedagogisk og sosial stotte. Ferre elever gir bedre oversikt. Den samme studien viser at
forholdet mellom elev oglaerer kan pavirke elevenes resultater og skolefaglige interesser
(se ogsa Throndsen & Turmo 2010).

Markussen og Gloppen (2012) finner i sin studie blant rektorer at tett faglig opp-
felging, oppfoelging av fravar og styrket bemanning av lerere ble oppfattet som gode
og virkningsfulle tiltak. Undervisning i mindre grupper kan vare positivt fordi det
fjerner den sikalte «klasseromsoffentligheten». For noen elever kan klasserommet
med mange elever gjore det vanskelig & bidra aktivt i undervisningen. Nar det er sagt,
kan det selv i mindre grupper utvikle seg uheldige strukturer, og det er dermed ikke
likegyldig hvordan disse er satt sammen. Her er trygghetsaspektet viktig, og lererens
rolle som relasjonsbygger kommer inn i bildet (Ogden 2009). Samtidig kan det & bli

tatt ut av den ordinare undervisningen foles stigmatiserende.

Veier til vellykkede utfall i pabyggstiltaket og «Tett pa»

Elevene i «Tett pd» og pabyggstiltaket er ulike. De er like fullt elever som har sin bak-
grunn i yrkesrettede fag, og ogsa mange elever pa pabygg kjenner nok en storre grad av
mestring knyttet til mer praktisk orienterte fag. I virt datamateriale finner ogsa vi klare

tegn pi det «teorisjokket» som Markussen og Gloppen (2012) trekker fram. Bide pa

pabygg og Vg2 kan det dermed vare nyttig med en form for stotte som tar inn over seg

elevenes praktiske bakgrunn. En slik tankegang er kanskje mest narliggende i «Tett
pi», som er rettet mot elever pa Vg2 (og i minst et tilfelle ogsa Vgl) pa yrkesfag. En

lerer forklarer at den pedagogiske stotten ikke bor vare for «skolsk» (et begrep som

gar igjen hos flere aktorer i alle de fire tiltakene). En elev pa Vg3 pabygg uttrykker et

onske om at matematikkundervisningen kunne vert lagt opp pa mer kreative mater,
med mer praktisk utforelse av matematisk teori. En radgiver samtykker:

Hvis man forutsetter at dette her er ungdommer som har jobbet mye praktisk, og
har kanskje sterre forutsetninger for det; at de far flere mezoder for innlering til-
gjengelig, gjennom den undervisningen leereren skaper. (Radgiver, fylkeskommune)

Williams (2011) argumenterer for at om elever lerer av hverandre, vil de ogsa lere mer.
I vért utvalg finner vi to helt konkrete eksempler pa lering, eller erfaringsutveksling,
mellom elever, innenfor tiltaket «Tett pi» (modell 5). I det ene tilfellet er det elever
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med kort botid som blant annet hjelper hverandre med lekser. I det andre tilfellet har
gruppesamtaler i forbindelse med PTF blitt organisert som en del i tiltaket. At slike
samtaler skal fungere som en nyttig erfaringsutveksling for elevene, har imidlertid
vart avhengig av at ridgiver ved skolen har hatt styringen, og oppmuntret elevene til
3 fortelle.

I pabyggstiltaket (modell 4) tar pedagogisk styrking primart tre ulike former:
frivillig ekstraundervisning, parallell gruppeundervisning og ekstralerer i klasserom-
met. Ofte kombineres ulike tiltak. I «Tett pa» finner vi pedagogisk styrking forst og
fremst i form av parallell gruppeundervisning og ekstralerer i klasserommet — frivillig
ckstraundervisning synes dermed & vare mindre vanligi dette tiltaket.

Intervjuene om pabyggstiltaket viser at det i de frivillige ekstratimene i fritimer og
etter skoletid noen ganger er vanskelig & fange opp de elevene som trenger det mest.
Det er likevel ikke umulig, men vi kan ikke gi et entydig svar pa under hvilke omsten-
digheter dette fungerer. Parallell gruppeundervisning oppleves som nyttig, selv om
noen papeker at det kan virke stigmatiserende. Pa bakgrunn av empirien kan vi likevel
konkludere med at fordelene ved parallell gruppeundervisning ofte veier tyngre enn
ulempene. Tolererundervisning kan vare et godet tiltak, s& framt vedkommende har
et tett samarbeid med hovedlareren. Generelt krever et godt pedagogisk stottetiltak
at lererne er faglig dyktige, og at de er engasjert i elevene.

Fordeler og ulemper ved de ulike undervisningsformene er utdypet i det folgende.

A fa frivilligheten til 4 ga opp i pabyggstiltaket

Et frivillig tilbud egner seg ikke alltid for de som trenger det mest. Det kan for eksempel
vere toft for elever som sliter i matematikk a delta pa fem ekstra matematikktimer i
uken. En tiltaksansvarlig sier det slik:

Den frivilligheten gar ikke opp. (Lerer, pibyggstiltaket).

Hun opplevde at de svakeste elevene rett og slett ikke dukket opp til frivillig undervis-
ning, og mente derfor at pedagogiske ekstratilbud for disse elevene burde integreres i
den ordinare undervisningen.

Dilemmaet rundt frivillighet kan knyttes til elevenes folelse av eierskap til det de
skal lere. Der elevene ikke kjenner eierskap, og det pedagogiske tilbudet er frivillig, kan
man se for segat graden av deltakelse svekkes. I trad med pedagogisk teori, kunne man
anta at dersom elevene selv tar initiativ til det som skal leres, vil de ogsa benytte segav
tilbudet, selv om det koster dem fritiden. Vire intervjuer viser at dette ikke nedven-
digvis stemmer. I ett av fylkene organiserte lererne et ekstratiltak i matematikk, etter
elevenes eget onske. Tilbudet ble gitt etter skoletid og i fritimer. Likevel dukket fi av de
elevene som trengte det, opp. For neste kull provde de noe nytt: i stedet for & gi et tilbud
etter skoletid og i fritimer, organiserte de «lordagsmatte», med undervisning fra 9 til
15, totalt ni lordager i lopet av aret. Dette viste seg & vare populert. At frivilligheten
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«gar opp» i lordagsmatten, men ikke i det andre tiltaket, forklarer leererne med at et
ckstratilbud i helgen blir mindre synlig. Elevene slipper 4 bli igjen etter skoletid. Hvis
poenget er & unngd stigmatisering, er ikke et tiltak like etter skoletid nodvendigvis det
beste — det merkes om noen blir igjen pé skolen etter skoletid i stedet for & bli med
pa bussen ned til byen, eller er i et klasserom i stedet for i kantina i fritimene. En lerer
beskriver suksessen rundt tilbudet:

Jeg tror pd en mate det var litt lavterskel og litt fancy ogsa, jeg skal ikke skryte av
opplegget, men det var litt fancy med Facebook-sider (...), s det kan hjelpe litt. Og
jegla det opp jo siann at jeg snakker med dem om at det er lite av deres livs tid for
a gjore dere ferdig med pabygg. Og det er mange som skjenner det der og kommer,
og det er sosialt i tillegg. Og sa blir det en god lunsj. (Larer, pibyggstiltak)

Elevene selv gir uttrykk for at de far stort utbytte av dette tilbudet. En av dem papeker
at lereren er spesielt dyktig faglig, noe som kanskje kan forklare noe av suksessen.
Samtidig ble lordagsmatten provd pé et annet kull enn matematikkundervisningen
i den ordinare «skoleukemodellen>, noe som gjor det vanskelig & si om suksessen
skyldes tilbudet eller endring av elevgruppe.

Ogsa en annen skole har klart & f4 frivillig deltakelse i fritimer til & «ga opp». Her
har sekelyset blitt rettet spesielt mot veiledningssamtaler og sosial oppfelging blant
elever som har blitt vurdert til & std i fare for & stryke eller slutte. Lererne har vart
kontaktlerere, og de har vart tett pa elevene fra starten, med intens oppmuntring
om deltakelse. Dette har vist seg & fungere, og ifelge elevene selv hatt betydning for
motivasjonen gjennom skolearet.

Gruppeundervisning parallelt med ordinaer undervisning

i pabyggstiltaket og «Tett pa»

I bide pabyggstiltaket og «Tett pa» gis det flere steder gruppeundervisning parallelt
med den ordinzre undervisningen. Gjennom veiledningssamtaler med elevene avgjor
skolen hvem som skal f4 tilbudet om denne gruppeundervisningen. I pabyggstiltaket gis
det forst og fremst undervisning i matematikk, norsk og/eller engelsk. I «Tett pa» gis
det i virt utvalg bade tilbud om gruppeundervisning i programfag og i fellesfag. Elev-
ene vi har intervjuet, opplever i liten grad parallell undervisning som stigmatiserende.
En elev uttrykker blant annet det behagelige i det 4 kunne stille spersmal uten & vere
redd for & vare til bry for andre elever som har kommet lenger i faget:

Ogde som kan det bedre blir jo ikke holdt tilbake fordi at lzereren var repeterer det
som vi andre synes er litt vanskelig, og vi blir ikke dratt fram til noe for vi har lert
det grunnleggende, eller vi har leert alt da. Sa da lerer vi kanskje litt saktere og litt
bedre, jeg synes det er veldig, veldig bra. (Elev, «Tett pa»)
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En lerer ved en annen skole papeker pé sin side at det i oppstarten nok var mindre
hyggelig for elevene 4 forlate klasserommet for 4 delta i gruppeundervisning, men at
dette har blitt enklere etter hvert. Samtidigkan det vare enklere a forlate klasserommet
nar man er flere. En lerer beskriver dette.

Na ser jeg det & f2 med meg den fremmedspriklige gjengen min, det er ikke noe
problem, for de er sdpass mange. [...] Det er for si vidt greit, men ikke det med at
to, tre stykker i klassen skal reise seg og ga pa ckstra matte. (Larer, pabyggstiltaket)

I vart utvalg beskrives fordelene med 4 bli tatt ut av ordinar undervisning som sterre
enn ulempene. Dette gjelder bade lerere og elever, bide i pibyggstiltaket og «Tett pa».
En betimeliginnvending mot denne konklusjonen er likevel at elevene vi har intervjuet
er en selektert gruppe. Elever som foler seg stigmatisert er mindre troende til 4 onske
4 la segintervjue. Samtidig er det, som nevnt, ikke nedvendigvis slik at et tilbud etter
skoletid er mindre synlig for medelevene.

Organisering av pedagogisk stotte mi vurderes ut fra elevgruppen, fordi dette
sannsynligvis handler like mye om dynamikken i gruppen som den enkelte elev (se
Ogden 2009). Selv om parallell gruppeundervisning kan kontrasteres mot et frivillig
pedagogisk tiltak som gis utover ordinar undervisning, ma ogsa elever i gruppeunder-
visning selv ha et onske om & vare til stede og delta i leringen.

Tolzaererundervisning i pabyggstiltaket og «Tett pa»

Bruk av ekstralerer i klasserommet er en vanlig ordning for & serge for at elever som

trenger det, far bedre faglig oppfolging. En ekstralerer behover ikke 4 fore til suksess.
En av lererne i utvalget vért introduserer begrepet «radiatorlarer>. Dette er en lerer
som ikke har eierskap til undervisningen, og som forst og fremst deltar ved 4 sta pa

sidelinjen (for cksempel ved radiatoren) og kommer elevene til unnsetning ved hinds-
opprekning. Ingen skolerepresentanter i utvalget vart ensker en slik ordning. En god

ekstralererordning krever at faglerer og ekstralerer jobber tett sammen, oglegger opp

undervisningen i fellesskap. Elevene mi ogsa ha en folelse av samkjoring, og at de to

lererne opererer ut fra en felles plan.

Uavhengig av organiseringsform krever bade pabyggstiltaket og «Tett pa» at
lererne er faglig dyktige og engasjerte. Bide i «Tett pd» og pabyggstiltaket kjenneteg-
nes utvalget av engasjerte lerere som er opptatt av  fa til undervisning for ungdommer
som i utgangspunktet «kanskje ikke brenner for faget>, som en radgiver i fylkeskom-
munen uttrykker det. En ansvarlig for «Tett pa» beskriver dette:

Noe av grunnen til at dette har slitt veldig positivt ut for flere av elevene, er nettopp
at [leerer] har den faglige bakgrunnen og at hun kan fagene.(Ansvarlig, «Tett pd»)
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Learere og ansvarlige ved skolen, bade i «Tett pa» og pabyggstiltaket, papeker at kon-
taktlereren ber vare tett pé stottetiltakene. I underkapittel 4.6 kommer vi tilbake til
betydningen av at pedagogiske tilbud er forankret i he/e skolen.

4.5 Lzereplasskursene og «Tett pa» i helheten

Den tredje problemstillingen i denne evalueringen er knyttet til hvilken helhet tilta-
kene ber innga i. I dette underkapittelet gjor vi rede for ulike syn pd hvem malgruppen
for lereplasskursene er, og hvordan lareplasskursene pa ulike méter star i forhold til
alternativ Vg3 for elever som ikke far lereplass. Vi diskuterer deretter mulighetene for
4 tainnholdet i lereplasskursene inn i det ordinare oppleringslopet, og knytter dette
opp mot tiltaket «Tett pd».

Det lange laereplasskurset og sammenhengen med alternativ Vg3

Der pabyggstiltaket og «Tett pa» gir naturlig inn i en helhet av ulike styrkingstiltak

i lopet av skolearet (mange steder blir prosjektmidlene bruke til 4 utvide og forbedre

allerede cksisterende tilbud), er leereplasskursets plass mer uklar. Dette gjelder spesielt

forholdet mellom det lange lereplasskurset og alternativ Vg3 i for elever som ikke far

lereplass. Dette er et tilbud fylkeskommunen har plike til 4 gi denne elevgruppen.

I det folgende gjor vi rede for de mest tungtveiende konsekvensene — og fordelene

— knyttet til tre ulike miter & organisere forholdet mellom det lange lereplasskurset og

alternativ Vg3-opplaring:

a) Det lange laereplasskurset gis kun til elever som ikke er kvalifiserte, andre tilbys
individuell formidlingshjelp eller alternativ Vg3.

b) Det lange lereplasskurset gis kun i fag der det ikke opprettes alternativ Vg3 i skole.

I alternativ b) ligger det ogsa en vurdering av mulighetene for 4 finne lereplass. Alter-
nativ Vg3 er et tilbud i fag der man tidlig anser sannsynligheten for  finne lereplasser
som liten, samtidig som antall elever er av et visst omfang.

c) Det lange lereplasskurset arrangeres i forkant av alternativ Vg3, og alle uten
leereplass tilbys lereplasskurs.

Vi omtaler hver av disse matene 4 organisere det pa nedenfor. Det mé papekes at de
ulike organiseringsmétene ikke er gjensidig utelukkende, og vi finner flere eksempler
pi ata) ogb) kombineres ut fra hensyn knyttet til blant annet reisevei og antall elever
som star uten lereplass i et gitt fag.
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Atte fylker ga i 2015 lereplasskurset som et tilbud til alle elever uten lereplass. Dette
var Hedmark, Oslo, Telemark, Ostfold, Akershus, Aust-Agder og Nordland. Av disse
var det kun Nordland som integrerte lereplasskurset som en del av alternativ Vg3. I
Oppland og Telemark var deltakerne skrevet inn pé en skole og hadde elevstatus, men
kurset ble ikke ansett som en del av alternativ Vg3.

Oppland utgjor et unntak fra disse tre prinsippene. Her ble leereplasskurset kun
tilbudt de som var kvalifiserte — de som ikke var kvalifiserte, fikk et tilbud om grunn-
kompetanselop i alternativ Vg3.

Langt leereplasskurs kun for «ukvalifiserte»

Lareplasskurset blir av noen forstatt som et gunstig tilbud til ungdom (de er ikke elever)
som ikke er «kvalifiserte til & fa leereplass. Med dette menes som regel at eleven har
stryk i ett eller flere programfag, og/eller to fellesfag. Alternativ Vg3 er derimot et
passende tilbud til de som er «formidlingsklare» pa papiret. A dele inn i to malgrup-
per pa denne maten forer til at det blir mindre behov for en forberedende del med
trening i arbeidslivets spilleregler, og informasjon om hvordan man finner lereplass,
som en del av opplaringen i alternativ Vg3. I stedet kan elevene ga direkte i gang med
opplaringslepet i alternativ Vg3. Dette lukker ikke nodvendigvis muligheten for 4 fa
lereplass blant elevene som ikke tilbys lereplasskurs. I de fleste fylker er alternativ Vg3
praksisner, og dpner for at elevene kan inngé leerekontrake underveis.

Sogn og Fjordane er eksempel pé et fylke som opererer med en slik todeling. Pro-
sjektansvarlig hevder at deltakerne pa lereplasskurset er de elevene som har behov
for omfattende oppfelging, og elevgruppen har stort fravar og strykkarakterer, og de
mangler vurdering i ett eller flere fag eller har svake karakterer. Ogsa en radgiver i et
tylke som forelopig ikke opererer med denne todelingen, anser en differensiering som
en bedre losning enn at alle far det samme tilbudet:

Vi hadde jo ti stykker som hadde alt pa stell, de kunne like gjerne vert pa Vg3 og
startet der alt, og s kunne vi pa lereplasskurset konsentrert oss om de fa som trenger
noe mer, trenger noen fag, trenger noe sosialt, trenger noe a bygge pa. For i lere-
plasskurset, som jeg har lest og forsttt, si skal jo det vare hovedmalet & kvalifisere

deg til 4 fa en lereplass. (Radgiver)

Radgiveren i fylkeskommunen stotter denne vurderingen, og forteller at de fra neste
ar, hosten 2016, vil la «flinke>» elever uten lereplass starte direkte i alternativ Vg3.

Langt laereplasskurs bare om det finnes laereplasser

Noen informanter trekker fram at lereplasskurs ikke ber tilbys innenfor fag der det ikke
er lereplasser tilgjengelig. I noen fylker har man derfor valgt 4 ikke gi et tilbud om det
lange leereplasskurset innenfor fag der man vet at det vil std mange elever uten lereplass.
Blant annet i Sor-Trondelag og More og Romsdal far disse elevene i stedet et tilbud
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om alternativ Vg3. En prosjektansvarlig forteller at hun ikke ser noen hensike i 4 sende
elever inn i helse og oppvekst pé lereplasskurs, ettersom det ikke er mulig a hoste opp
flere lereplasser enn det kommunen har bestemt. En annen radgiver uttaler det slik:

Der det ikke finnes lereplasser, som elektro, bor man g rett inn i alternativ Vg3.
(Radgiver, fylkeskommune)

Oppland stod i ferste runde i skarp kontrast til dette synet — her ble for eksempel elever
innenfor helsefag gitt et tilbud om det lange lereplasskurset, selv om man visste at det
ikke fantes lereplasser. De negative sidene ved alternativ Vg3 ble veid tungt nok til at
man ansd det som mer gunstig for elevene & jobbe pa tilkallingsbasis i ett ir, og heller
soke lereplass pa nytt neste ar (Aspoy & Nyen 2015a). Dette var imidlertid i 2014.
2015 har fylkeskommunen snudd, og innfert en garanti om lareplass eller alternativ
Vg3-opplering. Det betyr at alle kvalifiserte elever fir tilbud om alternativ Vg3 etter
lereplasskurset, dersom de ikke har fatt lereplass.

Dersom man ser pa lereplasskurset som et tiltak som kun skal gjore deltakeren
«lerlingdyktig», og ikke som et formidlingstiltak, blir logikken annerledes. I ett av
fylkene forseker man 4 lose dilemmaet med at praksisarbeid uten lonn ikke skal for-
trenge lereplasser ved bevisst & velge praksissteder som uansett ikke apner for 4 ta inn
lerlinger. Dermed er ikke malet forst og fremst & fa lerekontrake, men & bli «klar» for
4 f4 lerekontrakten — & bedre sjansene sine.

Samme malgruppe, separate lgp

I noen fylker gis det lange lereplasskurset og alternativ Vg3 til samme maélgruppe.
Deltakere som fremdeles mangler lereplass etter kurset, far et tilbud om alternativ Vg3
(muligheten for 4 starte i alternativ Vg3 etter kurset gjelder som regel i de to andre
organiseringsmodellene ogsé). Pa hvilket tidspunke alternativ Vg3 «inntreffer», har
sammenheng med lengden pa lereplasskurset. I Hedmark er det ingen praksisdel
integrert i det lange lereplasskurset, og deltakerne gar over til praksis i alternativ Vg3 i
stedet. Kurset har en varighet pa kun fire uker. I Oppland finner vi motsatt organisering.
Her varer det lange lereplasskurset i tre méneder, og inkluderer dermed en langvarig
praksisdel. Lereplasskurset ble arrangert av veiledningssentrene i fylket, mens alternativ
Vg3 ble organisert av skolene. Dette forte til en litt vanskelig kommunikasjon mellom
kursarrangerer og skole, der kursarrangeren ensket tid til 4 jobbe med 4 fa elevene ut
i lere framfor i alternativt Vg3, mens skolen onsket a f3 tidlig klarhet i hvilke elever
som skulle begynne i alternativt Vg3. I felge fylkeskommunen ensker man i Oppland
na i korte ned praksistiden i lereplasskurset og heller fa til en raskere overgang til
alternativ Vg3. Dette handler blant annet om 4 f4 til en bedre overgang fra ett tiltak
til et annet. Dette blir ogsa foreslatt hos en radgiver i @stfold. Her er det videre snakk
om 4 arrangere kurset som en oppstartdel av alternativ Vg3. Ogsé en radgiver i et annet
tylke er skeptisk til et langvarig lereplasskurs pa opp til tre maneder:
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Det synes jeg er altfor lang tid, at vi lar dem gé i et vakuum — de er verken det ene
eller det andre, finansiering er ikke pa plass, — nei, jeg synes ikke det er riktig. At
du kan ha en kortere periode; ja, kanskje, men ikke den formen som er. (Radgiver,
fylkeskommune)

Et viktig tema er dermed hva som er ideell lengde pa praksistiden. Kort eller ingen
praksistid er gunstig fordi det gir klarere rammer — kursdeltakerne slipper forvirringen
med ikke 4 vite hvilket tiltak de er i og hvilke rettigheter de har. Blant dem vi har in-
tervjuet finner vi samtidig en holdning om at lang praksistid kan vere en fordel, fordi
deltakeren far anledning til & «vise seg fram», at man gjerne trenger litt tid for 8 kunne
gi et godt inntrykk. Samtidigkan lereplasskursets lange praksistid bli et praksisvakuum,
der deltakeren er usikker pd mulighetene senere. Spesielt problematisk er dette dersom
praksisstedet ikke er faglig relevant. Det er ogsd problematisk at deltakere blir gaende
lenge i en form for ulennet provetid til lereplass, selv om han eller hun kanskje far fag-
lig utbytte av arbeidet. Dersom praksistiden er en del av alternativ Vg3, er deltakerne
i det minste ikke «statuslese» — de er elever. Ogsa praksistiden i alternativ Vg3 kan
imidlertid forstis som en ugunstig form for opplering — men det temaet er en rapport
for seg selv (Aspoy & Nyen 2015b).

Selv om prinsippet for organisering og valg av mélgruppe varierer, er det som
regel slik at ungdommene som deltok pé lereplasskurset far tilbud om alternativ Vg3
senere pd hosten. I noen fylker, for eksempel i Vest-Agder, er inntaket til alternativ Vg3
fleksibelt. Dette inneberer at de som ikke deltar i lereplasskurset starter i alternativ
Vg3 tidlig pa hesten. De som gar veien om lereplasskurset kan starte senere. I andre
fylker er det imidlertid slik at starttidspunke for alternativ Vg3 er det samme, uansett
om man deltar pé kurset. Dermed ma mange ungdommer vente til langt utpa hesten
for de kan starte pa oppleringen. Ogsd dette er et argument for 4 korte ned lengden
pa det lange lereplasskurset.

Lzaereplasskurs og «Tett pa» - fra brannslukking til tidligere innsats?

Béde lerere og skoleciere forteller at arbeidslivets krav kommer bréatt pa mange elever,
og de snakker om behovet for et sterkere yrkesfokus tidligere i utdanningslepet. Dette
blir ogsa poengtert i tidligere forskning pa hvordan elever tenker rundt det 4 velge et
yrke (Nyen & Tonder 2012; Tonder et al. 2015). Er viktig sporsmél knyttet til lere-
plasskursene er hvor vidt slike kurs er den beste losningen pa problemene knyttet til at
clevene ikke er godt nok forberedt pa arbeidslivets krav. Mye tyder pa at denne innsatsen
kunne blitt lagt inn mye tidligere i det videregiende lopet, for elevene kommer i en
situasjon der de mangler lereplass. Flere av aktorene, bade representanter fra fylkes-
kommunene, kursholdere ogelevene selv, mener at mye av innholdet i lereplasskursene,
bide det korte og det lange, kan integreres i skolelopet. Noen av elevene har kun hatt

64



behov for 4 vite mer om hvordan man helt konkret gar fram for a soke lereplass, og
hvor lereplassene finnes. Disse elevene kunne etter alt 8 domme fatt lereplass tidligere,
dersom denne informasjonen hadde nadd fram pa et tidligere tidspunkt. Andre ung-
dommer har behov for mer faglig og sosial stotte, og er mer motivert for andre former
for undervisning enn ordiner klasseromsundervisning. Etter all sannsynlighet kunne
ogsa denne elevgruppen i storre grad blitt fanget opp tidligere, dersom suksesstaktorene
idet lange lereplasskurset hadde blitt integrert i skolelopet: individuell kartlegging og
veiledning, alternative undervisningsformer, og ikke minst, bruk av eksterne aktorer
som representerer arbeidslivet og ikke skolen. Det er nemlig et sentralt poeng at bade
tid og sted, det som utgjor de kontekstuelle rammene rundt opplaringen, har betydning
for leringsutbyttet. P4 det lange lereplasskurset er deltakerne ikke i en skolekontekst,
men noe som ligner mer pa «voksenlivet>». De opplever at de blir stilt krav til pa en
annen mate. To lerere reflekterer rundt det & lere om & soke lereplass i skolen kontra
i lereplasskurset:

Na er det liksom pé ekte; nd ma de ut og gjore det pa ordentlig, na er det ikke bare
sinn simuleringssituasjon lenger, na er det arbeidslivet det er snakk om; og da far det
en helt annen effeke. Det siger inn pa en litt annen mate. (Lerer, langt lereplasskurs)

Det er akkurat som om de skifter helt holdning med en gang vi snakker skole, eller
holdning i forhold til arbeidsliv — de snur atferden pa en litt annen méte; det er lict
merkelig. For de viser en litt annen respeke, for eksempel nar han fra Opplerings-
kontoret skal inn og snakke. (Lerer, langt lzreplasskurs)

At aktorer fra verdenen utenfor skolen, det elevene opplever som det «seriose arbeidsli-
vet», trekkes inn i denne oppleringen, kan derfor ha betydning for deltakernes folelse
av relevans.

Det korte lereplasskurset (modell 1) kan forstis som et forsok pa en tidligere
innsats i & gjore elevene bedre utrustet til 4 finne lereplass. I vart utvalg har det korte
lereplasskurset blitt arrangert like etter at sommerferien har startet. Likevel papeker
radgivere i utvalget vart at kurset burde ha kommet tidligere:

Jeg tror kanskje den storste nokkelen til en storre suksess enn det vi opplevde i fjor,
ville nok ha vert 4 ha hatt kursene mye tidligere, og fatt planlagt dem mye tidli-
gere. Bade for 8 komme ut med informasjon, og for 4 fa flere til & delta. (Radgiver,
fylkeskommune)

Flere andre fylkeskommuner deler dette synet, ogi Hedmark har deler av dette kurset
ogsa blitt integrert i skolelopet. En radgiver i en annen fylkeskommune illustrerer
argumentet om at hovedtyngden av innsatsen ber ligge for sommeren etter Vg2:

Nar du har ligget pa sofaen i to méaneder, si er det ikke lett d komme seg opp av den.

Det er helt forferdelig hvor fort du gar ned for telling. (Radgiver)
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Ifelge henne tar det lang til & bygge disse elevene opp igjen mentalt.

Dersom innholdet i lereplasskursene, bade etter modell 1 og 2, skal integreres
tidligere i utdanningslopet, er faget yrkesfaglig fordypning (tidligere kalt prosjeke til
fordypning) en nerliggende arena — dette faget blir i fylkeskommunen ansett som det
viktigste elementet i formidlingsprosessen. Som lereplasskursene kan ogsé yrkesfaglig
fordypning fungere som bide en kvalifiseringsarena og en formidlingsarena. Elevene
far her en mulighet til & vise seg fram for en arbeidsgiver, og blir selv bedre kjent med
arbeidslivet.

Tonder og medforfattere (2015) og Nyen og Tonder (2012) viser at det er store
variasjoner i hvordan prosjeke til fordypning (som det da het) organiseres, og at det
mange steder er et stort forbedringspotensial nar det gjelder 4 styrke elevenes yrkes-
faglige utvikling. Dette blir ogsa papeke i denne evalueringen, serlig av radgiver i
fylkeskommunen. En faktor er at skolene bor vare tettere pa elevene og bedriftene
i praksisperioden. Et tettere samarbeid mellom skole og bedrift kan skape et storre
engasjement rundt lerefaget, mener en prosjektansvarlig.

I retningslinjene fra Utdanningsdirektoratet knyttet til tiltaket «Tett pa Vg2 yrkes-
fag» (modell 5) ble det blant annet foreslatt & gi en storre styrking av skolenes arbeid
med yrkesfaglig fordypning, med en tettere faglig og sosial oppfelging. Intervjuene
fra utvalget vart tyder imidlertid pa at dette faget ikke har vart et hovedelement i
«Tett pa». I to av tiltakene har likevel formidling til lereplass generelt og yrkesfaglig
fordypning spesielt blitt vektlagt. Dette innebar blant annet et tett samarbeid mellom
ansvarlig for tiltaket og kontaktlerer. Elevene gikk ogsa gjennom veiledningssamtaler
i forkant og etterkant av praksistiden.

Styrking av yrkesfaglig fordypning kan kombineres med andre tiltak. I Sor-Tron-
delag organiseres det blant annet jobbsekerkurs i regi av Jobzone allerede pa Vg2. En
radgiver i en annen fylkeskommune forteller at hun gjerne vil innfore nettopp et slike
jobbsekerkurs pé skolene. Dette kan rundes av med en «kick-off>» i samarbeid med
naringslivet. Slike «kick-offs» arrangerer de allerede i Hedmark, hvor man har gode
erfaringer med dette. En rddgiver pdpeker at det 4 lere om andre yrker innen sitt fag-
omride kan vare nyttig for elevene, og fore til at flere far lereplass. At mange elever
mangler kunnskap om alle mulighetene faget deres gir, viser ogsa tidligere forskning

(Tonder et al. 2015).

4.6 Potensialet for varig endring

Sé langt har vi diskutert temaer som har direkte betydning for elevenes og deltakernes
utbytte av de ulike tiltakene. Et viktig element ved lereplasskursene, pabyggstiltaket og
«Tett pa» er betydningen av et tettere samarbeid mellom ulike aktorer, bide internt
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pé skolen, og mellom skolen og fylkeskommune, arbeidsliv og oppleringskontor. Dette
kan indirekte ha betydning for kvaliteten av tiltakene. Samtidig kan tiltakene forstis
som en anledning for & forankre god praksis, for eksempel knyttet til formidling til
lereplass, i hele skolen. Slik sett kan ogsa skolene (og fylkeskommunene), og ikke bare
elevene, ha utbytte av kvalifiseringsmodellene. A fi til endring, pa ulike nivéer, er et
uttalt mal hos bade flere prosjektledere og lerere.

I dette avsnittet retter vi oppmerksomheten mot problemstilling 4, og gjor rede
for det potensialet for endring som blir synliggjort gjennom intervjuer hos lerere,
skoleledere og radgivere i fylkeskommunen. A male om slik endring faktisk skjer, lig-
ger imidlertid utenfor dette prosjektets rammer. Vi har ikke underseke slike mulige
effekter direkte, og kan dermed for eksempel ikke si med sikkerhet at det & gi ansvaret
for det lange lereplasskurset til skolene, forer til at flere lzerere jobber mer iherdig med &
sorge for at elevene finner lereplass. Vikan heller ikke konkludere ut fra tallmaterialet
presentert i kapittel 3, med at organiseringsmodell har betydning for hvor mange elever
som fér lereplass i lopet av det lange lereplasskurset. Dette er forhold man forst og
fremst vil kunne se betydningen av pé lang sike.

Hopkins’ ngkkeldimensjoner

Hopkins (2007) framhever at nir ulike utviklingsbehov skal veies mot hverandre, md
rektor og lerere ta utgangspunke i en felles forstelse av tilstanden ved skolen. Der
lerere ikke har utviklet velfungerende samarbeidsformer, vil det vanligvis ikke finnes
en slik felles forstaelse. Samarbeid er med andre ord et grunnelement i endringsarbeid.

Ifelge Hopkins finnes det to nekkeldimensjoner i det 4 virkeliggjore utdannings-
politiske tiltak lokalt. Det handler om stotten skolene fir, og ogsa hvilke utfordringer
skolene stilles overfor. Endringsarbeid ma bade fokusere pa lering og undervisnings-
menstre og skolens forbedringskapasitet. Skolene ma ha de organisatoriske verktoyene
som kreves for & drive et varig forbedringsarbeid. Ifelge Hopkins er det to drivkrefter
som fremmer organisatorisk forbedringsarbeid. Nettverk og samarbeid handler om
hvordan nettverk av skoler kan stimulere til og spre innovasjon. Slikt samarbeid bidrar
til 2 utvikle praksisnere losninger. Intelligent ansvarlighet innebearer en balanse mellom
det nasjonale behovet for oppfolging og kontroll pa den ene siden, og det profesjonelle
behovet for formativ vurdering og egenvurdering pa den andre siden.

Teoriene om skoleutvikling er pa ulike mater relevante for vurderingen av kvalifi-
seringstiltakene. Nar det gjelder lereplasskursene, og da serlig det lange fordi dette
er sa omfangsrike, har valg av arranger betydning. Hvem har ansvaret — ekstern aktor
eller skolen? At skolen har ansvaret kan bidra til bevisstgjoring ikke bare hos de som
star som hovedansvarlige, men ogsi hos andre lerere. Videre arbeider noen bevisst
for 4 forankre nettverket i arbeidslivet hos skolen, og ikke bare hos enkeltlereren. I
pabyggstiltaket og «Tett pa» framheves betydningen av et tettere samarbeid lerere
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imellom, og mellom lerere og skolensledelse. Det er ogsa et onske om at styrkingstiltak
skal vare forankret hos kontaktlereren, og ikke kun hos for eksempel radgiver eller
avdelingsleder. I to av fylkene er et tettere samarbeid og en varig styrking av skolen et
uttalt mal ved «Tett pa».

Det lange lereplasskurset og avgiverskolen

Béde lereplasskursene, som utgjer en viktig del av denne rapporten, og styrkingen av
alternativ Vg3 i skole skjer i en kontekst der den enkelte videregaende skole i mange
fylker tar, eller gis, en storre grad av ansvar for overgangen til lere og for & gi et tilbud
til de som ikke far lereplass. Der dette skjer, ble denne prosessen styrket av stotten til
forsterket alternativ Vg3 (Aspoy & Nyen 2015b), og som denne evalueringen viser,
gjelder det samme lereplasskursene. Fylkeskommunene gjor i okende grad skolene
ansvarlige for de elevene som star uten lereplass hosten etter Vg2. Mange fylker har
na innfert, om ikke formalisert, en form for avgiverskolemodell, der det er skolen
hvor elevene har gatt Vg2 som ma gi et tilbud om Vg3 i skole til elever som ikke far
lereplass. Det kommer ogsi til syne ved at flere av lereplasskursene blir organisert i
regi av skolene selv. Bade hos fylkeskommunen og i skolen er det ogsa et onske om at
lerernes nettverk i storre grad skal forankres i skolen og formaliseres gjennom avtaler.
Skolen involveres mer i arbeidslivet, og skal ta del i formidlingen

Avgiverskolemodellen, der skolen hvor eleven gikk Vg2 fir ansvaret for 4 gi et tilbud
om alternativ Vg3, kan fungerer bevisstgjorende pa skolene: gjennom & bli palagt dette
ansvaret, blir det i skolenes egen interesse 4 jobbe mer med formidling til lereplass
tidligere i lopet. Dette er i det minste holdningen pa fylkeskommunenivé, der avgiver-
skolemodellen blir forstitt som et gunstig virkemiddel for 4 fa skolene til 4 fole storre
ansvar for at elevene finner seg lereplass (Aspoy & Nyen 2015b). Tanken er at et slike
ansvar ogsa vil pavirke oppleringen pa Vgl og Vg2, slik at elevene blir bedre forberedt
pa hva som venter dem i arbeidslivet. Ogsa der skolene far ansvaret for 4 organisere
det lange lereplasskurset, snakkes det om en slik bevisstgjoring.

En radgiver forteller at de i fylkeskommunen var skeptiske til & la skolene fa an-
svaret for det lange lereplasskurset, fordi elevenes kunnskaper om arbeidsformidling
bar preg av at de hadde fatt svart lite informasjon fra skolen i lopet av Vgl og Vg2. En
annen radgiver hevdet at skolene ikke kjenner arbeidslivets spilleregler godt nok til
arrangere et godt lereplasskurs, ogat skolen gjor en for darligjobb nér det gjelder blant
annet opplering i CV- og seknadsskriving. En tredje radgiver papeker at fylkeskom-
munen selv kan lere mer av hva som virker ved 4 la en profesjonell, ekstern aktor sta
for gjennomforingen:

Vi ma lere noe og [...] fi et nytt blikk pa hvordan vi kan lese utfordringene. (Rad-
giver, fylkeskommune)
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Vire intervjuer med skoleaktorer tyder pa at selv om det til en viss grad stemmer at
kompetansen om arbeidslivets spilleregler ogi det & soke jobb er varierende, finnes det
ressurspersoner pa skolene som besitter mye av denne kompetansen. Formidlingsansvar-
lige eller fagoppleringskoordinator kan spre sin kunnskap til andre lerere, som denne
kursarrangeren i Hedmark beskriver det:

Jeg er jo radgiver, ikke sant, jeg har jo kjennskap til alle [ program]omradene. Og
derfor har det vert en veldig stor fordel for meg. Og ogsa i kjenne bedrifter, og
kjennskap til lererne som dajobber med elevene. (Ansvarlig for langt lereplasskurs,

Hedmark)

Hun forklarer at hun har involvert alle relevante faglerere og kontaktlerere i forbindelse
med bade kort oglangt lereplasskurs. Lererne deltar i samtaler med klassen i etterkant
av kursene. Skolenes nettverk i arbeidslivet er gjerne sirbare for enkeltlerere, og mangler
ofte en forankring i skolen (Aspoy & Nyen 2015b). I forbindelse med at skolen har
ansvaret for det lange leereplasskurset har hun ogsa jobbet med a gjore arbeidslivsnett-
verket mindre lerersarbart, blant annet ved & innga partnerskapsavtaler med bedriftene.
A styrke skolens rolle i formidlingsarbeidet er et uttalt mal hos fylkeskommunen:

Og da har vi gjort det forst med & oke kompetansen til personene i skolen, fordi vi
oppdaget at den var litt darlig; det gir rett og slett pa kunnskap om hvordan man
godkjenner en lerebedrift, hvilke krav stiller man til instrukter, hvor mye tilskuddet
er [...]. (Radgiver i fylkeskommunen i Hedmark)

Radgiveren forklarer at de i fylkeskommunen har gitt inn for & overfore kunnskapen
de besitter ut til skolene. Flere andre forklarer at man onsker 4 bygge opp et system
som gjor at formidlingsarbeidet blir en naturlig del av skolehverdagen. En prosjektle-
der papeker at om skolen har behov for det, kan de trekke inn neringslivet eller andre.
Det papekes at det & organisere lereplasskurset pa skolene handler om langsiktig tenk-
ning — bevisstgjoring vil over tid manifestere seg som bedre formidlingsarbeid ved at
kursarrangerenes arbeid og erfaringer sprer seg til resten av skolen. Fylket valgte derfor
bevisst & gi oppdraget ogsa til skoler som ikke tidligere hadde utmerket seg ved & vare
gode pa formidling.

Leareplasskursene organiseres kun ved noen fa skoler i hvert fylke. En mate 4 in-
volvere alle skolene p4, er 4 innfere en ordning med at elevene som stér uten lereplass
moter opp ved avgiverskolen ved oppstart. For eksempel i Oslo:

Skolene har fatt et ansvar for 4 formidle sokere for skoleslutt. Det er et av utdan-
ningsetatens méltall, og dette er for at det firearige lopet skal ses i sammenheng,.

(Radgiver, Oslo)

Flere fylker har innfert dette — eller snakker om & innfore det. Hvilken betydning dette
har for formidlingsarbeidet ved skolene er et dpent sporsmal.
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Bedre samarbeid med arbeidsliv og oppleringskontor kan gjere at skolene ogsi kan
bidra til 4 bedre de strukturelle drsakene til at elever mangler lereplass. Vare intervjuer
viser konkrete eksempler pa at nye bedrifter har blitt rekruttert til lerlingordningen
som folge av et slikt samarbeid. En viktig forutsetning for at tettere skoleinvolvering
skal bidra til bedre formidling er at en person ved skolen holder i tridene, og at ansvaret
ikke blir spredt ut pa enkeltlerere. Da kan ansvaret fort bli pulverisert.

Horisontalt og vertikalt samarbeid pa skolen er relevant i alle tiltakene
En prosjektleder framhever at styrkingen av skolen var en viktig begrunnelse for &
prove ut «Tett pa Vg2 yrkesfag» (modell 5). Fylkeskommunen onsket at skolen skulle
bruke prosjektet pa a videreutvikle lokale krefter rundt pa de forskjellige skolene. Ogsa
en prosjektleder i en annen fylkeskommune forklarer at man i «Tett pi» onsket &
utvikle en modell for tettere samarbeid mellom lerere, skoleledere og arbeidsliv som
kan overfores til flere skoler. Det er vanskelig & gripe hvorvidt man faktisk har lykees
med & utvikle en slik modell - & styrke et samarbeid kan ta lang tid, noe ogsi en av de
ansvarlige ved skolene papeker.

Tyngre involvering fra kontaktlerere kombinert med et tettere samarbeid bade
vertikalt og horisontalt, er ogsa et onske i forbindelse med pabyggstiltaket. En tiltaks-
ansvarlig beskriver betydningen av at oppfelgingen forankres hos kontaktlerer og ikke
bare hos ridgiver:

Vi mé gi mer ansvar til oppfolging til kontaktlereren som ser det, enn at jeg (rad-
giver) blir sinn mellommann pa en méte. (Ansvarlig for pibyggstiltak, skole)

Det er kontaktlereren som kjenner eleven. En prosjektleder for lereplasskurset i en
fylkeskommune papeker at fylkeskommunen har lite tid, og arbeidet med & styrke
formidlingsarbeidet mé forankres helt ned pa kontaktlererniva. Kontaktlerere og pro-
gramlerere mé involveres mer i arbeidet med formidlingsarbeidet i lopet av Vg1 og Vg2:

Det hjelper ikke om rektor og radgiverne bidrar, fordi det er kontaktlerer og de
lererne de moter i det daglige, som egentlig har kontakten.(Prosjektansvarlig for
lereplasskursene, fylkeskommune)

Ogsa pa skolenivd har man ensket & styrke samarbeidet pa skolen. I «Tett pa» i
Hedmark var det et onske om at ressursene skolen fikk til tiltaket, ikke bare skulle gi
effekt innevarende ir, men at tiltaket skulle veere med pé 4 forbedre interne rutiner i
avdelingen. Dette kan ifolge tiltaksansvarlig gi en varig forskjell i hvordan elevene blir
fulgt opp. I praksis har dette blant annet betydd at kommunikasjonen lerere imellom
har gate kjappere, for eksempel i det 4 melde bekymring om enkeltelever. A styrke
faglererne til  veere de som melder fra om bekymring for at elevene for eksempel ikke
viser god nok utvikling i faget, var blant annet noe de ansvarlige for tiltaket jobbet med.
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De forteller at skolen har mye kompetanse, men at de ma bli flinkere til 4 utnytte den
«til det beste for eleven . Et sitat fra en tiltaksansvarligi et annet fylke der samarbeidet
blir forstatt som mindre bra, illustrerer onsket om at lererne samarbeider:

For det er noe vi sliter med pa denne skolen og sikkert pd mange andre, det er at vi
er store og vi kjenner ikke hverandre. Larerne springer fra studiesenteret til andre
siden, og det er veldig lett & glippe med beskjeder. [...] Si det med 4 involvere kon-
taktlererne mer, det er en av tingene vi ma f4 dil. (Tiltaksansvarlig for «Tett pa»)

I et tettere samarbeid internt pé skolen, ligger ogsd verdien av at ridgivere er tettere pa
elevene i samarbeid med leererne. At en person som kanskje ikke ser elevene hver dag
involverer seg, kan ha betydning for elevene.

4.7 Oppsummering

I dette kapittelet har vi diskutert hva som gir vellykkede utfall i de fire ulike tiltakene.
Vi har ogsé droftet hvilken plass tiltakene har i videregiende opplaring, serlig med
tanke pa lereplasskurset. Videre har vi trukket fram hvilket potensial for varig endring
som ligger i slike styrkingstiltak.

Intervjuene viser at selv om tiltakene er ulike, har gode tiltak noen fellestrekk nar det
gjelder vilkar for lering. Ungdommene i tiltakene har et behov for 4 bli sett, og gode
relasjoner mellom kursholder/lerer og deltaker er viktig. Veiledningssamtaler bidrar
béde til sosial stotte og til & kartlegge hva deltakerne kan fra for, hva de har behov for &
lere, og hvilke mél de har selv. Ansvarlig for tiltaket mé vere faglig dyktig og engasjert,
vekke tillit og stille krav.

Selv om «Tett pa» et par steder ogsa er orientert rundt lereplassformidling i til-
legg til pedagogisk styrking, er dette forst og fremst lagt til lereplasskursene. En viktig
suksessfaktor for & styrke deltakerne i formidlingsarbeidet er at instruktorene i leere-
plasskurset har et bredt nettverk i arbeidslivet, og fortrinnsvis ogsa kjennskap til den
enkeltes fagomrade. Avere utplassert i praksis kan fore til lereplass, eller gi en relevant
arbeidsreferanse. I noen tilfeller blir praksisarbeidet kun arbeidspraksis, og ikke faglig
relevant. Praksistiden innebarer uansett at deltakerne i en periode har status verken
som elever, lerlinger eller arbeidstakere.

Den pedagogiske stotten i pabyggstiltaket og « Tett pa» organiseres pa ulike mater.
Frivillige ekstratiltak kan ha den ulempen at de ikke fanger opp de som trenger det mest.
Samtidig kan gruppeundervisning som foregir parallelt med ordinar undervisning
virke stigmatiserende. Dette er et dilemma som ma vurderes i hvert enkelt tilfelle. En
slik vurdering krever igjen at lererne bruker tid pa 4 kartlegge i forkant. Tolererunder-
visning kan fungere godt dersom lererne har et felles undervisningsopplegg.

71



Malgruppen for lereplasskursene varierer. I dtte av fylkene far alle som star uten le-
replass et tilbud. Andre steder er kursene, forst og fremst etter modell 2, et tilbud til
ungdommer som ikke regnes for & veere kvalifiserte til a f lereplass. Generelt innebarer
dette at de mangler vurdering eller har strykkarakeerer i ett eller flere fag. Atter andre
gir kun et tilbud om lereplasskurs innenfor fag der det er leereplasser & fi. Sammenhen-
gen med alternativ Vg3 varierer ogsa. I de fleste tilfeller er det lange leereplasskurset et
selvstendig tiltak. Ungdommer uten lereplass far et tilbud om alternativ Vg3 enten i
stedet for eller i tillegg til det lange lereplasskurset.

Noen fylker og skoler har hatt et uttalt mal om 4 f4 til varig endring i form av bedre
formidlingsarbeid, bedre samarbeid mellom ulike aktorer bide innenfor og utenfor
skolen, ogbedre oppfolging av elevene. I forbindelse med «Tett pd» og pabyggstiltaket
dreier dette seg forst og fremst om bedre samarbeid innad i skolen, og en styrket elev-
veiledning. I forbindelse med leereplasskursene er det et mal blant mange av fylkeskom-
munens radgivere at skolene skal jobbe bedre med formidling til lereplass, slik at man
kan slippe & organisere lereplasskurs om hesten.
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5 Kvalifiseringstiltak i
videregaende opplaering

I denne rapporten har vi presentert erfaringer med og resultater av fire kvalifiseringstil-
tak som alle er rettet mot kritiske faser i videregaende opplaring. Det sentrale temaet i
denne rapporten er hva som kjennetegner vellykkede lereplasskurs og pedagogiske stot-
teordninger. Vi snakker her om vellykkede utfall for det enkelte individ, for eksempel
om de far lereplass eller bestir pabygg som folge av tiltakene. I denne sluttrapporten har
vi forst og fremst lagt vekt pa & forklare hva det er med tiltakene som kan gi vellykkede
utfall, under hvilke omstendigheter, og hvilken helhet tiltakene inngar i.

Utover utfall pd elevnivé, kan kvalifiseringsmodellene vi har beskrevet i denne rap-
porten ogsd betraktes pa en annen méte: I hvilken grad fungerer de som virkemidler for
varigendring? A oppna varig endring har ikke vart et eksplisitt mdl med modellene fra
utdanningsmyndighetenes side. Vir evaluering viser likevel at noen fylkeskommuner og
skoler har vektlagt dette mélet i gjennomferingen av tiltakene. I dette kapittelet drofter
vi dette temaet nzrmere, og gir en kritisk vurdering av tiltakene som stotteordninger
i et policy-perspektiv.

Avslutningsvis drefter vi, pa grunnlag av funnene i evalueringen, hvilken plass
lereplasskursene bor ha i videregaende opplaring. I storre grad enn pedagogiske stot-
teordninger reiser slike kurs noen viktige prinsipielle problemstillinger.

5.1 Hvilke trekk ved modellene for kvalifisering
gir vellykkede utfall?

Det kvantitative materialet gir en indikasjon om utfallene av lereplasskursene og
pabyggstiltaket. Det korte lereplasskurset ble gjennomfert pa ulike méter, og antall
deltakere har variert voldsomt. Andelen deltakere i dette tiltaket som har fatt lereplass,
spenner fra 0 til 50 prosent. I det lange leereplasskurset fikk 30 prosent av deltakerne i
2015 lereplass. Variasjonen er her mindre mellom fylkene, stort sett varierer andelen
mellom 20 og 40 prosent At utfallene er ulike, har mange mulige forklaringer utover
kvaliteten pa kursene. Bade variasjoner i elevgruppen og det lokale arbeidsmarkedet
vil ha betydning for mulighetene til & finne lereplass. Generelt er det dermed vanske-
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lig & si om det korte lereplasskurset (modell 1) og det lange leereplasskurset (modell
2) har fort til at flere ungdommer har fitt lereplass. Vi onsket ogsa & male andelen
deltakere i pabyggstiltaket (modell 4) som bestar Vg3 pabygg. Sett under ett, har itte
av tretten skoler vi har fatt data fra hatt en forbedring i bestitt-andelen. Alle disse har
en bedre utvikling enn gjennomsnittet for fylket. Det er likevel viktig & understreke
at ogsa andelen som fullferer og bestar, vil vare pavirket av andre forhold enn modell
4-tiltakene alene, som sammensetningen i elevgruppen og andre tiltak som settes inn.
Vi har ogsi kun informasjon om et begrenset antall skoler.

Det viktigste malet med denne evalueringen har vart & peke ut hvilke trekk ved
tiltakene som gir vellykkede utfall. Et vellykket utfall handler om mer enn det som kan
telles og méles. Hensikten med alle tiltakene har ogsa vart a gi deltakerne bedre foruz-
setninger for & gjennomfere Vg2, fa lereplass eller & gjennomfore og bestd Vg3 pabygg.
Vihar identifisert noen sentrale faktorer ved kursene som gir vellykkede utfall. Generelt
kan vi si at ulike mater & organisere tiltakene pa har mindre 4 si for deltakerne enn gode
relasjoner, veiledning, faglig og sosialt engasjement, og, spesielt for lereplasskursene,
arbeidslivskunnskap og nettverk i arbeidslivet hos de som arrangerer tiltakene. Endl
én-samtaler i oppstarten av tiltakene er viktig bade for 4 skape trygge rammer og for
& avklare faglige muligheter. Slike samtaler har ogsa stor betydning i «Tett pa», og
trekkes fram som positivt i pibyggstiltaket nettopp av samme grunner.

Pibyggstiltaket skulle i utgangspunktet gis utenfor ordinar undervisningstid, som et
frivillig tiltak. Resultatene viser at en slik organisering ikke alltid fungerer etter inten-
sjonen med pabyggstiltaket, nemlig & fange opp de elevene som trenger det mest. Noen
ganger kan andre tiltak, som parallell gruppeundervisning eller tolererundervisning,
vare mer gunstig. Dette ma vurderes i hvert enkelt tilfelle, og vi kan ikke konkludere
med at én form fungerer bedre enn en annen basert pé vir gjennomgang. Uansett
form blir pedagogisk styrking mer vellykket nar alle involverte aktorer pa skoleniva
samarbeider, og nir lereren er faglig dyktig og sosialt engasjert. Dette er i trad med
tidligere forskning.

Sammen med sosial stotte, veiledning og kartlegging er det muligheten for tett pe-
dagogisk oppfelging som synes & vare positivt i «Tett pa». Som med pabyggstiltaket,
er det vanskelig & gi et fasitsvar pa hvordan dette bor organiseres, og funnene knyttet
til pedagogisk styrking er langt pa vei de samme i «Tett pi» og pabyggstiltaket.
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5.2 Stotteordninger som statlige virkemidler

Statlige utdanningsmyndigheter har over tidr bruke stetteordninger som policy-
virkemidler for 4 styrke ulike aktiviteter pa fylkeskommunalt og kommunalt niva.
Malsettingene med slike tiltak har vart a skape forbedringer lokalt, fortrinnsvis varige
forbedringer. Det innebearer at det som skjer av forbedret praksis blir verende i skolen,
og ikke blir borte nar den statlige stotten faller bort. Samtidig har det ofte vart et on-
ske om 4 lere og 4 drive kunnskapsoppbygging pa nasjonalt niva. Dette handler om
at utdanningsmyndighetene (og forskerne) skal lere noe om hvilken type styrking
som virker og ikke virker under ulike forutsetninger. Disse to formalene kan ogsa ses
pa som kriterier som slike statlige stotteordninger kan vurderes etter: Skaper stotten
varig forbedring? Bidrar stotteordningene til leering/a bygge opp en kunnskapsbase?
Andre vurderingskriterier er om stotten gis til aktiviteter det finnes et forsknings- og
kunnskapsgrunnlag for & si at er viktige for 4 nd malsettingene, og om stotten stimulerer
til ny aktivitet eller bare erstatter lokal finansiering.

En erfaring med statlige stotteordninger har vert at det tradisjonelt har vart for
liten oppmerksomhet pa skolen som organisasjon, og pa 4 skape forutsetninger for
forbedringer som blir verende i skolen etter at stotteordningen er avviklet. Program-
met «Kunnskapsloftet — fra ord til handling>» oppstod nettopp som en reaksjon pé
at tidligere stottetiltak i for liten grad skapte varig forbedring (Blossing et al. 2010).
Programmet forsokte & lose dette problemet ved & fokusere pé & bygge opp skolenes
kapasitet til & forbedre sin egen virksomhet. Evalueringen kunne imidlertid tyde pd at
pendelen svingte for langt. I «Kunnskapsleftet — fra ord til handling» hadde skolene
som fikk stotte fra dette prosjektet for lite oppmerksomhet pa det & gjore noe med
undervisningen. (Blossing et al. 2010). Det mest hensiktsmessige er at man bide «tref-
fer» undervisningen og skaper vilkar for en varig forbedring.

Casene vére i evalueringen tyder pa at skolene ofte bruker midlene i pibyggstiltaket
(modell 4) og «Tett pa» (modell 5) til & forbedre tiltak de allerede har satt i gang.
Ofte inngar tiltakene finansiert med statlige midler som ett av flere styrkingstiltak som
skolene gjennomforer, og disse tiltakene utfyller hverandre. Utdanningsdirektoratet har
gitt penger til tiltak som virker fornuftige, men som kanskje kunne ha kommet i stand
uansett, med midler fra fylkeskommunen. Stotten har imidlertid gatt til omrader som
det er godt belegg for 4 si at er kritiske i den videregiende oppleringen.

Som tiltaksmodeller er modell 4 og 5 vage. Som kapittel 3 viser, er variasjonen i
hvilke tiltak som er gjennomfort stor, og det gir i det hele tatt liten mening i & snakke
om at man har provd ut en faktisk «modell>». Som vi skrev i innledningen, vil det for
skolene og lererne vere mindre relevant & onske & teste ut modeller framfor a bruke
tildelte midler slik de mener at de best kan komme til nytte. Seerlig « Tett pa» er et tiltak
som i storre grad enn lereplasskurset har blitt skapt nedenfra og opp, med utspring i
initiativ fra skolene selv. Samtidig har pabyggstiltaket og «Tett pa» vart mer dpent
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utformet i retningslinjene fra Utdanningsdirektoratet, ikke minst «Tett pa». Dermed
er stor variasjon i organisering og innhold & forvente. Variasjonen er imidlertid s stor
at det gjor det vanskelig  lere av tiltakene gjennom en vanlig evaluering, noe som kan
ses som en svakhet ved disse stotteordningene.

Intervjuene viser at noen fylkeskommuner og skoler har onsket at «Tett pa» skal gi
en varig forbedring av hvordan skolene jobber med elever som har utfordringer med
i gjennomfere videregiende opplaring. I vart utvalg er det serlig to fylkeskommuner
som er helt eksplisitte pa at de ensker at «Tett pd» skal gi varig endring pa skoleniva.
Vi finner ogsa at en enkeltskole har lagt spesiell veke pa at «Tett pa» skulle stimulere
til en endring, forst og fremst i form av bedre samarbeid internt pé skolen. I forbindelse
med pabyggstiltaket trakk noen lerere og skoleledere fram varig endring (i form av
et sterkere vertikalt samarbeid internt pa skolen) som et enske, et ideal, om enn ikke
en uttalt milsetning ved tiltaket. Sa vidt vi kjenner til, er det imidlertid ikke fokusert
spesielt pa dette, eller satt av noen spesielle virkemidler for 4 oppna dette idealet.

Lareplasskursene er derimot mer stramt formulerte modeller. Dette har ogsa gitt
mindre variasjon. Serlig nir det gjelder det lange lereplasskurset (modell 2), er det
relativt sett mindre variasjon i hvordan fylkene har gjennomfort tiltakene, selv om
malgruppen varierer. Det gjor det lettere & evaluere modellen og a lere av tiltaket.

I det lange leereplasskurset finner vi blant fylkeskommunene bade et mél om varig
forbedring hos skolene, og et mal om at fylkeskommunen skal lere mer om hvordan
man kan lykkes bedre med formidlingsarbeidet. De fleste fylkeskommunene i utvalget
vart er likevel tydelige pa at de generelt, ogikke bare knyttet til lereplasskurset, ensker
& se en varig endring i maten skolene jobber med formidling pa. A delegere ansvaret
for & ha lereplasskurset til skolene forstds noen steder som et middel mot et slike mal.
At dette mélet deles av noen av skolene, er Hedmark et eksempel pa. Telemark fylkes-
kommune er pa sin side et eksempel pa formalet om lering: gjennom lereplasskurset
onsker fylkeskommunen & bygge opp mer kunnskap om hva som er gode tiltak for &
fa flere elever ut i lere.

Etter retningslinjene 4 demme, er kvalifiseringstiltakene i liten grad utformet fra
Utdanningsdirektoratets side med tanke pé varig forbedring eller at man skal leere pa
sentralt niva. Ettersom tiltakene ikke er ferdige, kan vi ikke si om de vil bli viderefort
etter at stotteordningene faller bort, men det er en fare for at de mange steder kan
ende opp som ad hoc-stette til gode formal, men som ikke forer til varig forbedring.
Pibyggstiltaket (modell 4) og Vg2-tiltaket (modell 5) kan ogsa kritiseres fordi de i liten
grad bygger opp til en kunnskapsbase pa nasjonalt nivi om hva som fungerer oghva som
ikke fungerer. En positiv side med stotten i disse modellene er at likevel at de faktisk
er rettet direkte mot det som betyr mest for elevens lering, nemlig undervisningen.
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5.3 Trenger vi disse tiltakene i videregaende opplaering?

Pabyggstiltak og «Tett pa Vg2»-tiltak

«Tett pa Vg2 »- og pabyggstiltakene reiser i liten grad prinsipielle problemstillinger om
hvilken plass tiltakene har innenfor videregaende opplaring. Stetteordningen stotter
opp om kjerneaktiviteter innenfor videregiende opplaring. Det er en god idé 4 oke
sjansene for at elever som star i fare for & slutte eller ikke 4 besta, skal gjennomfere Vg2
og Vg3. Flere gode tiltak har blitt bygd ut eller provd ut pa hver enkelt skole.

Det kan diskuteres om tiltak som modell 4 er tilstrekkelig for & oppna en ensket
gjennomferingsgrad i Vg3 pabygg. Man kan sperre seg om tiltakene innebzrer at man
«lapper pa» noe som er et mer grunnleggende systemproblem med hvordan pabygg
fungerer i dag. Pabygg er i dag en hovedvei i mange utdanningsprogram, serligi service
og samferdsel og helse og oppvekst, og dette var ikke intensjonen i Reform 94 (Aspoy
& Nyen 2015a). Dette er imidlertid en mer overordnet problemstilling, som vi i liten
grad kan belyse gjennom evalueringen.

Laereplasskursene

Lereplasskursene, og da szrlig det lange (modell 2), utgjor et ganske homogent sett av
tiltak og er derfor enklere & vurdere som en modell. Samtidig reiser disse tiltakene mer
prinsipielle sporsmal. T hvilken grad herer slike kurs hjemme i videregaende opplering
som helhet?

Det korte lereplasskurset har normalt vert holdt pé slutten av Vg2, enten som et
kort tiltak for et stort antall elever, nermest som moter, eller som noe mer intensive
tiltak for farre elever. Det lange lereplasskurset gjennomfores tidlig pa hesten i Vg3,
men inngér i ulike kontekster i ulike fylker. Vi finner grovt sett, med noen unntak,
tre ulike logikker bak fylkeskommunenes vurdering av hvem dette tiltaket er for: I)
kun de som er ukvalifiserte, det vil si stryk eller ikke vurdert i ett programfag eller to
fellesfag, IT) kun der det finnes lereplasser eller der det ikke gis et tilbud om alternativ
Vg3, eller III) til alle som stir uten lereplass etter sommeren, i forkant av alternativ
Vg3. I de fleste fylkene der mélgruppen deles opp, far kursdeltakerne et tilbud om
alternativ Vg3 dersom de ikke far lereplass i lopet av praksisperioden, som generelt
varierer fra ¢én til tre mdneder. Utover dette kjennetegnes det lange lereplasskurset av
en mer kreativ undervisningsform, med lite vekt pd ordinar tavleundervisning og en
sterk involvering fra eksterne aktorer.

Det lange lereplasskurset har noen apenbare fordeler i at deltakerne blir tatt ut
av skolekonteksten og inn i noe som kjennes mer serigst og reelt. Pi denne méten gis
innholdet storre alvor. Hvilke aktorer som trekkes inn, har ogsé betydning, hvor sarlig
akterer fra bedrifter og oppleringskontor kan bidra til bevisstgjering hos elevene pa
en annen mate enn for. Det er imidlertid mulig 4 ta denne narheten til arbeidslivet
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og voksenlivet inn som et tiltak som gjennomfores fast pa Vg2. Evalueringen tyder
pa at bevisstgjoringen rundt det & finne lereplass med fordel kan trekkes inn i Vg2 i
langt storre grad enn i dag, framfor & «vente» til Vg3. Det er i sa fall viktig at dette er
et tiltak som ikke bare oppleves som en del av den vanlige skolehverdagen pa Vg2, og
at det gis i en annen form enn i dag, hvor akterer som bedrifter og opplaringskontor
trekkes inn. Dersom man lykkes i 4 ta det beste fra lereplasskursene inn i Vgl og Vg2,
vil man kunne redusere nedvendigheten av lereplasskursene. Kanskje kan ogsa behovet
for det korte lereplasskurset elimineres helt ved & integrere elementer fra det som en
standard del av Vig2.

Det vil imidlertid alltid vere noen elever som stir uten lereplass nir sommeren
kommer, og disse ma fa et tilbud. Det synes som om den innledende oppleringen
i disse kursene i hovedsak fungerer godt. Individuell oppfolging som stotter og for-
plikter elevene er ogsé viktig. Praksistiden i lereplasskurset representerer derimot et
dpenbart dilemma. Intervjuene viser at flere deltakere har fatt lereplass etter en lengre
tid med praksis. Praksistiden har ogsa spilt en rolle nar det gjelder 4 skape tro pa egne
evner og okt faglig interesse, og for noen kan den bidra med relevante arbeidsrefe-
ranser. Ulempene er imidlertid at elevene kan bli gdende over lang tid i et lop som
ikke er kvalifiserende, selv om det er utdanningsmyndighetene som har ansvaret for
tiltaket. Ofte har deltakerne en uklar status, ikke er de elever, og ikke er de deltakere i
arbeidsmarkedstiltak. I verste fall gir deltakerne rundt i det man kan betegne som et
praksisvakuum i tre maneder, med en uavklart status. En bedre losning er kanskje a la
elevene fa et tilbud om en kort utgave av modell 2 etter sommerferien, enten helt uten
eller med en svart begrenset praksisdel. En tenkelig modell er at et slikt kurs kan bli
etterfulgt av en rask overgang til alternativ Vg3 for elever som ikke far lereplass, gitt
at det alternative Vg3-tilbudet har tilstrekkelig kvalitet og er akseptert av det lokale
arbeidslivet. Det er sannsynligvis en fordel om lereplasskurset er et selvstendig tiltak
og ikke en del av alternativ Vg3. Mange elever takker nei til alternativ Vg3 (Aspoy &
Nyen 2015b). Ved 4 gi lereplasskurset som et selvstendig tiltak, kan man kanskje fange
opp flere deltakere. Lareplasskurset ber imidlertid ikke gis der det uansett ikke finnes
lereplasser — i slike tilfeller bor elevene fa et tilbud om alternativ Vg3 i stedet, hvis han/
hun ikke kan fa tilbud om lereplass i et annet fag.

Uansett losning, ber ett prinsipp ligge til grunn for hvilket tilbud man skal gi til de
som star uten lereplass: de ma fort komme inn i et lop som er kvalifiserende.
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Temaet for denne rapporten er fire ulike kvalifiseringstiltak rettet mot
ulike faser i den videregaende opplaeringen: kort og langt leereplasskurs
for elever som star uten laereplass etter Vg2, ekstra stotte for elever som
star i fare for a ikke fullfere Vg2 yrkesfag, og forsterket pedagogisk
tiloud pa Vg3 pabygging til generell studiekompetanse. Rapporten er
sluttrapporten i evalueringen av disse tiltakene. Vi presenterer resultater
av tiltakene, og hvilke sider ved tiltakene som gir gode resultater.

Vi diskuterer ogsa hvilken plass slike tiltak ber ha i videregaende
oppleering som helhet.
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