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Forord

Denne rapporten er forste delrapport 1 Fafos evaluering av ulike tiltak som skal bidra til
a kvalifisere elever etter Vg2 — enten de skal begynne i lere, eller gjennomfoere Vg3 pa-
bygging. Naermest alle landets fylker har provd ut lereplasskurs eller forsterkede peda-
gogiske tilbud pa Vg3 pabygging i lopet av hosten 2014/viren 2015. Rapporten bygger
pa et omfattende kvalitativt casemateriale. Denne rapporten er den forste av to rappor-
ter som gir en evaluering av forseket. Sluttrapporten vil vaere klar varen 2016.

Rapporten er skrevet av Torgeir Nyen og Tove Mogstad Aspoy. Kaja Reegard har
veert kvalitetssikrer. Hun har bidratt med verdifulle rad. Ogsa Jon Rogstad har gitt verdi-
tull tilbakemelding og stotte.

Vi vil takke Utdanningsdirektoratet for godt samarbeid underveis. Vi vil ogsa takke
ansatte i landets fylkeskommuner, kursholdere, lzerere og ikke minst elever som har som
satt av tid til 4 la seg intervjue. Vi vil til slutt takke Fafos informasjonsavdeling, som har
ferdigstilt rapporten pa beste mate.

Fafo, 15. april 2015

Tove Mogstad Aspoy
Torgeir Nyen



Sammendrag

Elever som ikke gjennomforer og bestir videregiende opplering, er et sentralt tema i
den utdanningspolitiske debatten. Kunnskapsdepartementet har satt som mal at 75 pro-
sent av dem som begynner i videregiende opplering, skal gjennomfore innen fem ar.
Gjennomforing av videregdende opplaring har ligget stabilt pa et niva pa 1 underkant av
70 prosent over mange ar.

Det er i overgangen mellom det andre og det tredje aret i videregiaende opplaring at
flest elever slutter. For a styrke elevenes forutsetninger for a besta videregiaende skole
har fire ulike modeller blitt provd ut:

1. kort lereplasskurs (modell 1)
2. langt lzereplasskurs (modell 2)
3. kort pabyggstilbud (modell 3)
4. forsterket pedagogisk pabyggstilbud (modell 4)!

De to forste modellene retter seg mot elever som har sekt lereplass og ikke fatt. De to
sistnevnte tilbudene er rettet mot elever som enten skal starte eller som er i gang med
Vg3 pibygging. De ulike tilbudene blir gitt i perioden juni 2014 til og med juni 2015.
Tilbudene skal ogsa gis til neste kull. Da skal ogsa en femte modell proves ut. Dette er
dermed den forste av to rapporter i evalueringen. Sluttrapporten vil vaere klar hosten
2016.

Evalueringen er basert pa kvalitative data. Vi har utfert semistrukturerte dybdeinterv-
juer med kursarrangorer, leerere, elever og andre involverte aktorer i et utvalg av fylkene
som har gjennomfort de ulike tilbudene. Hovedtemaene har vart organisering av tilbu-
dene, innhold, forventninger i forkant og erfaringer underveis. I tillegg har vi utfort in-
tervjuer med sentrale aktorer fylkeskommunene, om bade disse tiltakene og hvordan
tylkeskommunen jobber med formidling til lereplass og allmennfaglig pabygging gene-
relt.

Vi har hatt to typer evalueringskriterier:

A. Deltagerne far lereplass / bestir eksamen.

B. Elevene har en subjektiv opplevelse av okt kompetanse, mestring og motivasjon,
skoler og andre aktorer har fatt okt bevissthet og kunnskap om hvordan de skal hjel-
pe elever 4 skaffe lereplass eller fullfore pabygg.

Organisering
Kort lereplasskurs (modell 1) er et kort kurs som skal inneholde én bolk om arbeidslivs-
kompetanse (pa ca. tolv timer) og én bolk om motivasjon (pa ca. atte timer). Kurset skal

1 Dette er betegnelser vi bruker i rapporten for 4 beskrive de ulike modellene.



gis utover ordinar undervisning. Ti fylker gjennomforte dette tilbudet. Vi hadde fire av
disse fylkene i utvalget vart og intervjuet arrangerer og deltagere ved ett kurs i hvert av
tylkene. I Nord-Trondelag hadde tre skoler ansvaret for 4 organisere kurs ved sin skole.
I Hordaland organiserte fylkeskommunen ett kurs for hele fylket. To av fylkene har
gjennomfort kurset pa en annen mate. Rogaland organiserte modell 1 og 2 under ett,
mens i Hedmark ble kurset gitt som et tiltak for elever pa Vg2, med flere kortere kurs
om hvordan fa seg lereplass, der ogsd elever fra andre skoler i regionen kunne delta.
Tilbudet ble gitt 1 skoletiden.

Langt lereplasskurs (modell 2) ex et lengre kurs, som etter rammene skal strekke seg over
opptil tre maneder. Det er lagt opp til at arbeidspraksis skal utgjore en stor del av lere-
plasskurset etter modell 2. Motivasjonsbygging er tillagt stor vekt.

18 fylker gjennomforte dette tilbudet, og vi hadde ni av disse fylkene i utvalget vart.
Vi intervjuet arrangorer, deltagere og andre aktorer i ett til to kurs i hvert av de ni fylke-
ne. Vi finner tre organiseringsformer: a) Fylkeskommunen star for organiseringen, b)
tylkeskommunen delegerer ansvaret for organisering over til skolen(e), eller c) fylkes-
kommunen lar en ekstern aktor sta for organiseringen. I alle tilfeller har organiseringen
vert 1 trad med retningslinjene fra Utdanningsdirektoratet. Kurslengden varierte fra fire
uker til fem maneder. Den intensive opplaringsdelen varte i alle tilfeller fra to til fire
uker, mens ukene utover dette ble brukt til formidling, veiledning, undervisning i felles-
fag og arbeidspraksis. Oppleringskontorene ble 1 stor grad involvert i planlegging og
gjennomforing. I tillegg ble bedrifter trukket inn i kursopplegget, med foredrag de fleste
steder. Ogsa NAV var med og ga informasjon. Mange brukte ogsa kjente personer eller
folk med relevant livserfaring til 4 holde foredrag.

Kort pabyggstilbud (modell 3) skal, etter rammene, organiseres som et tilbud til elever
som trenger a fullfore fag fra Vg2.

Fire fylker gjennomfoerte tilbudet. Vi hadde to av fylkene i utvalget virt og intervjuet
involverte ved én skole i hvert av de to fylkene. Ingen av de to fylkene organiserte tilbu-
det 1 trdd med modellen. I Buskerud ble kurset organisert som et kurs for elever fra Vg3
pabygg som hadde stroket pa eksamen Vg3 og skulle opp til eksamen hosten etter. I
tillegg hadde de andre styrkingstiltak for pabygg. I Akershus ble tiltaket gitt som et eks-
tra undervisningstilbud for elever pa Vg3 piabygging, og tilbudet lignet modell 4, men
med farre undervisningstimer.

Forsterket pedagogisk pabygestilbud (modell 4) skal vere et ekstra undervisningstilbud for
elever som har behov for ekstra stotte for 4 gjennomfore eller besta fag pa Vg3 pabyg-
ging. Tilbudet skal gis utover ordinzr skoletid.

Ti fylker gjennomforte tilbudet, og vi hadde fire av disse i utvalget vart. Vi intervjuet
involverte ved én skole i hvert av de fire fylkene. Vi finner fire ulike organiseringsfor-
mer: a) Elever gis et ekstra tilbud om gruppeundervisning utover ordinzr undervisning,
b) noen elever far tilbud om gruppeundervisning parallelt med ordinar undervisning, c)
ekstralarer i klasserommet og d) redusert klassestorrelse. Noen bruker flere ulike former
om hverandre.



Resultater

Bade «Veien til lereplassy (modell 1) og «Laereplasskurs» (modell 2) har gitt til dels gode
resultater. I modell 1 finnes det ett eksempel pa at alle fikk laereplass. I modell 2 fikk fra
13—14 til cirka 50 prosent lareplass 1 de fylkene vi har sett pa. I tillegg har noen fatt opp-
leeringskontrakt som leerekandidat, i noen tilfeller 1 pavente at de skal besta skolefag de
mangler. De fleste deltagerne vi har snakket med, har hatt en positiv opplevelse av kur-
set. Noen har fatt kontakt med nye bedrifter. Flere elever pa modell 2 opplever ogsa at
det har vert positivt med tett oppfelging: De opplever at de har blitt sett, de har mott
lzerere eller veiledere som har brydd seg om hvordan det har gatt med dem, og samtidig
forventet noe av dem, for eksempel at de har tatt kontakt med den og den bedriften.
Noen elever gir ogsa uttrykk for at de har fatt okt selvtillit og tro pa at de kan fa til noe.
Faktorer som har bidratt til gode effekter, er at kursholdere har kompetanse om jobbso-
king som de klarer 4 formidle, at kursholderen bade gir deltageren stotte og stiller krav,
og at kursholderen har nettverk 1 arbeidslivet.

Ingen av fylkene i utvalget vart har organisert et tilbud etter modell 3 slik den star pa
papiret, noe som kan tyde pa at modellen ikke har passet. Resultatene fra tilbudet etter
modell 4 gjenstar a se nar Vg3-kullet 2014-2015 har fullfert. Intervjuene tyder imidlertid
pé at det er krevende a fa de elevene som trenger det mest, til 4 delta pé et frivillig til-
bud, og at gruppeundervisning i skoletiden kan vare en bedre mate a fange opp disse pa.
Videre trenger elevene som stir 1 fare for a stryke eller slutte underveis, bade personlig
og faglig veiledning gjennom hele lopet. Det er viktig at den som har ansvaret for ekstra-
tilbudet, har gjort seg kjent med elevene og er tett pa dem i det daglige.



1 Innledning

1.1 Bakgrunn og problemstillinger

Elever som ikke gjennomforer og bestar videregiende opplaring, er et sentralt tema 1
den utdanningspolitiske debatten. Kunnskapsdepartementet har satt som mal at 75 pro-
sent av dem som begynner i videregaende opplering, skal gjennomfore innen fem ar. Av
2008-kullet hadde 71 prosent gjennomfort innen fem ar, en svak okning fra 69 prosent
for 2004-kullet?. Gjennomfering fra videregaende opplaering har ligget stabilt pa et niva
rundt 70 prosent over mange ar.

Det er i overgangen mellom det andre og det tredje aret i videregiaende opplaring at
flest elever faller fra (Vibe mfl. 2012). Noen slutter fordi de ikke far lereplass. Tre av ti
sokere far ikke lareplass. I skoledret 2011-2012 utgjorde det om lag 6000 sokere. Samti-
dig har mange som soker seg til pabygg, problemer med a fullfore og besta, blant annet
fordi de har stroket i ett eller flere fag pa Vg2. Av dem som startet pa Vg3 pabygging i
skoledret 2012—-2013, hadde 20 prosent stroket i ett eller flere fag pa Vg2. Erfaringsmes-
sig vil 80 prosent av disse elevene stryke i ett eller flere fag pa Vg3 pabygging til studie-
kompetanse (Froseth mfl. 2010).

Kunnskapsdepartementet har derfor ensket at det skal proves ut ulike modeller for 4
hjelpe elevene 4 fa lereplass eller a styrke elevenes forutsetninger for 4 gjennomfore
pabygging. I skolearet 2014—2015 proves det ut fire ulike tiltak. I tillegg vil et femte tiltak
bli provd ut i skolearet 2015-2016.

Utdanningsdirektoratet er ansvarlig for gjennomferingen av utprovingen. Fafo har
fatt i oppdrag av direktoratet a evaluere disse modellene. Dette er en underveisrapport i
evalueringsprosjektet som dokumenterer gjennomforing og erfaringer i fylkene sa langt.
Sluttrapport fra prosjektet vil foreligge hasten 2016 og vil inneholde en helhetlig vurde-
ring av erfaringene med de ulike modellene. Der vil vi ogsa se tiltakene mer systematisk i
sammenheng med andre tiltak 1 fylkene som sikter mot okt gjennomfering av viderega-
ende opplaring.

I denne rapporten vil vi besvare folgende problemstillinger:

1. Hvordan organiseres og gjennomfores tilbudene innenfor de fire modellene?
Herunder:
- Hvordan er ansvarsfordelingen mellom skole og fylkeskommune?
- Hvordan rekrutteres elevene til tiltakene?
- Hvilken kompetanse og erfaring har de som star for oppleringen?

2. Hvilke forventninger har skoleeiere, skoleledere, lzerere og elever til resultatet av
forsoket med modellene? I hvilken grad er disse forventningene innfridd (erfaringer)?

2 http:/ /www.udir.no/Upload/Statistikk/ Gjennomforing/ Gjennomforingsbarometeret%0202014.pdf?eps

language=no
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3. Hvilke sider ved tiltakene har betydning for om flere far lareplass eller flere bestar
pabygg (suksessfaktorer)?

I det folgende vil vi i tabellform beskrive de fire modellene som ble gjennomfort fra
skolearet 2014-2015, og diskutere hvordan tiltakene som er gjennomfort, kan evalueres.
Et sentralt spersmal her er hva som kan sies 4 vare vellykkede utfall av tiltakene. Evalu-
eringen sikter mot 4 beskrive resultatene av tiltakene og se disse resultatene 1 sammen-
heng med hvordan tiltakene har blitt organisert og gjennomfert. Dette er bakgrunnen
for den relativt grundige kartleggingen av organiseringen og gjennomforingen av tiltake-
ne.

1.2 De fire modellene
Fire modeller ble provd ut i perioden fra juni 2014 og ut skolearet 2015. To av disse
dreier seg om 4 oke elevenes mulighet for 4 skaffe seg lereplass. I modell 1 skal elevene
gjennomfore et kort kurs pa 20 timer, mens i modell 2 fir elevene et lengre lereplass-
kurs pa tre maneder. De to andre modellene skal hjelpe elever som har sekt pabygg 4
fullfore. Modell 3 var forutsatt 4 vare et intensivkurs for skolestart pa Vg3 for elever
som hadde behov for 4 ta opp fag de ikke har bestitt. Modell 4 innebzrer at det iverk-
settes pedagogiske styrkingstiltak gjennom Vg3 for a kunne gi en tettere oppfelging til
elever som har behov for det.

18 fylker sokte om midler til 4 gjennomfore ett eller flere tilbud. Det er lagt tydelige
foringer fra Utdanningsdirektoratet, som kommer fram i tabell 1. Formalsbeskrivelsene
er for noen av modellene kortet noe ned i tabellen.



Tabell 1 Beskrivelse av modellene

Modell

Innhold og gkonomiske rammer

Malgruppe

Formal

Modell 1 Veien til leere-
plass

Ti fylker fikk midler.

Et kort kurs som skal gi deltagere gkt kom-
petanse i det & sgke laereplass. En bolk om
arbeidslivskompetanse (ca. tolv timer) og
én bolk om motivasjon (ca. dtte timer). Gis
utover ordinaer undervisning.

20 000 kr for en gruppe pa 15 elever, eller
1300 kr per elev.

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

Deltagerne skal etter
endt kurs ha starre
innsikt i hva bedriftene
forventer, og hvordan
de som sgkere til laere-
plass kan mgte disse
kravene.

Modell 2 Laereplasskurs

18 fylker fikk midler.

Et lengre kurs med vekt pad motivasjon,
bevisstgjering, arbeidslivskompetanse med
arbeidspraksis og mulighet til 4 ta opp fag.
Varighet inntil tre maneder, oppstart se-
nest 1. september. Skal koordineres med
andre aktgrer som PPT, OT, NAV, etc.

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

Elever som per
15. august har sgkt,

men ikke fatt laereplass.

Kvalifisere ungdommer
til 4 f3 leereplass, bestd
fag de har strgket i,
gke innsikt og erfaring
fra arbeidslivet, gke
motivasjon.

Modell 3 Intensiv-
kurs/sommerkurs

Fire fylker fikk midler.

Intensivopplaering i aktuelle fellesfag.
Sommerkurs eller annen intensivopplaering
med sikte pd eksamen, med et omfang pa
50 klokketimer per fag.

3000 kr per elev per fag.

Elever som karakteren
1 i standpunkt eller til
eksamen og har rett til
ny eller seerskilt eksa-
men.

Gi elever muligheter til
3 besta fellesfag fer
skolestart pa Vg3.

Modell 4 Forsterket
pedagogisk tilbud pa
Vg3 pabygg

Ti fylker fikk midler.

En individuell oppfelging av elevene med
avsatte faglige ressurser for fullfgring og
forsterkning i aktuelle fag. Det skal gis
140 klokketimer forsterket pedagogisk
tilbud i lgpet av skoledret.

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

Elever som har stryk i
inntil to fag, enten
fellesfag eller program-
fag. Disse skal innga en
forpliktende avtale om
& ta opp igjen mang-
lende fag. Tiltaket kan
0gsa gis til elever med
et svakt karaktergrunn-

lag.

Gi elever som gar pa
Vg3 pabygg, et utvidet
og forsterket pedago-
gisk tilbud med sikte
pa bedre gjennomfe-
ring.

1.3 Hva skal regnes som suksess?
Mialsettingene for leereplasstiltakene har altsa vart a hjelpe elever a fa lereplass (modell 1
og 2) og a hjelpe dem i 4 besta fag de mangler (modell 2). I modell 1 er det ogsa uttrykt
som formal at deltagere skal fa okt kompetanse om det 4 soke lereplass, og videre at
«deltagerne skal etter endt kurs ha storre innsikt i hva bedriftene forventer og hvordan

de som sokere til lereplass kan mote disse kravene». For modell 2 er det en lengre for-
malsformulering, som i tillegg til 4 hjelpe deltagerne til 4 fa lereplass og besta fag de har
stroket i, ogsa inkluderer 4 gi deltagerne okt innsikt i / erfaring fra arbeidslivet, okt selv-
innsikt og motivasjon og hjelpe dem med 4 lage en karriereplan. Modell 2 har ogsd mal

utover effekter for den enkelte deltager ved at tiltaket skal systematisere arbeidet med
formidlingen og koordinere tiltak med andre aktorer, som pedagogisk-psykologisk tje-
neste (PPT), Oppfolgingstjenesten (OT) og NAV.

For pabyggskursene har formalet veert 4 bidra til at elever kan bestd fellesfag de
mangler bestatt i pa Vg2 for skolestart i Vg3 (modell 3), og 4 hjelpe elever med a gjen-
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nomfere og besta Vg3 pabyge gjennom 4 gi dem et utvidet og forsterket pedagogisk
tilbud (modell 4).

Hvis man tar utgangspunkt 1 formalene, vil viktige suksesskriterier for tiltakene vare
at flere far lereplass, og at flere bestir eksamen enn dersom ingen elever deltok i tiltake-
ne. Her ligger det imidlertid flere problemer. Vi kan male hvordan det gar med elevene
som deltar. Far de laereplass? Bestir de pabygg? Men det «kontrafaktiske» er selvsagt
ikke malbart — vi kan ikke vite sikkert hva deltagerne ville ha oppnadd uten tiltakene,
selv om vi kan sporre dem om hva de tror. Vi har heller ingen sammenlignbar kontroll-
gruppe som ikke har vart med pa kursene. Riktignok deltar ikke alle i malgruppa i tilta-
kene, men vi vet ikke om de som faktisk har deltatt, skiller seg systematisk fra dem som
ikke har deltatt, det vil si om de har andre forutsetninger for 4 lykkes. (Vi har heller ikke
data om hvordan det har gitt med dem som ikke har deltatt.)

Dette berorer et annet viktig problem med a finne gode indikatorer pa om et tiltak er
vellykket eller ikke. Ogsa andre forhold pavirker resultatet enn bare tiltakene vi maler.
Antallet som har fatt lereplass eller bestatt eksamen, avhenger ikke bare av kvaliteten pa
kursene og de pedagogiske styrkingstiltakene, men ogsa av elevenes forutsetninger og
for lereplassenes del av hvilke muligheter som finnes i arbeidslivet. Hvilken helhet tilta-
kene inngar i, har ogsa stor betydning for fortolkningen av hvor mange som har fatt
leereplass etter et kurs, osv. I et fylke hvor alle aktorer allerede har jobbet godt med 4
skaffe lereplasser, kan man tenke seg at det vil vere vanskeligere 4 mobilisere nye laere-
plasser gjennom tiltakene som vi evaluerer, fordi mye av lereplasspotensialet allerede er
tatt ut. Deltagerne i et laereplasskurs etter modell 2 kan for eksempel gjennom kursene
ha fatt bedre forutsetninger for 4 mestre jobbsokingssituasjoner og generelt gjore valg 1
livet uten at dette hittil har gitt en leereplass.

Disse forholdene illustrerer at man ma ha en bredere tilneerming til hvordan man skal
male om tiltakene er vellykkede eller ikke, enn bare 4 se pd antallet som far lereplass
eller bestar eksamen. Hvor mange som far lereplass, og hvor mange som bestir eksa-
men, er relevante mal, men man ma ogsa se om tiltakene har endret pa elevenes forut-
setninger for a for eksempel kunne skaffe seg lereplass eller jobb. Elevenes opplevelse
av tiltakene og deres vurdering av om det har hatt en betydning for dem, er derfor vikti-
ge data i evalueringen. Det kan sees pa som mellomliggende mil i evalueringen, som
virkemidler til 4 fa leereplass eller besta eksamen, men for eksempel okt tro pa egen evne
til 4 mestre ulike oppgaver kan ogsa forstis som en verdi i seg selv. For modell 2 er det-
te ogsd 1 noen grad uttrykt i formalene for modellen.

Det er ogsa nzrliggende 4 se effekter pa andre aktorer som en del av suksesskriterie-
ne. Vi kartlegger ogsa om skoler og andre aktorer opplever at de har fatt okt bevissthet
om og evne til 4 bidra til at elever far laereplass eller bestar pabygg.

Vi har derfor to typer suksesskriterier:

A. Deltagerne far lereplass/bestir eksamen.

B. Elevene har en subjektiv opplevelse av okt kompetanse, mestring og motivasjon,
skoler og andre aktorer har fatt okt bevissthet og kunnskap om hvordan de skal hjel-
pe elever a skaffe lereplass eller fullfore pabygg.

1



Vi forseoker gjennom evalueringen a kartlegge hvorfor tiltakene gir de resultatene de
gjor. Vi har derfor ogsa kartlagt hvordan tiltakene er organisert og gjennomfort, for a fa
et grunnlag for 4 forsta sammenhengen mellom tiltak og resultat.

I rapporten vil vi referere til de ulike modellene som «kort lareplasskursy (modell 1),
«langt lereplasskurs» (modell 2), «kort pabyggstilbud» (modell 3) og «forsterket pabyggs-
tilbud» (modell 4).

1.4 Disposisjonen av rapporten

I denne rapporten beskriver vi hvordan disse fire modellene er blitt gjennomfort i fylke-
ne. For hver modell har vi gjort et utvalg av fylkeskommuner og skoler og foretatt en
caseundersokelse av ett tiltak innenfor hvert fylke. I kapittel 2 gjor vi nermere rede for
valg av metode og utvalg. I kapittel 3 beskriver vi tidligere forskningsbidrag som er rele-
vante nar det gjelder lereplass og pabygg. Kapittel 4 inneholder en beskrivelse av orga-
nisering, innhold og resultater i casene, hvor vi gjor rede for fellestrekk og forskjeller
mellom casene. I kapittel 5 trekker vi fram noen temaer for diskusjon, mens vi i kapittel
6 oppsummerer erfaringer og diskuterer hva som er suksessfaktorene ved de ulike tilbu-
dene.
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2 Metode

I dette kapittelet presenterer vi metoden vi har brukt i evalueringen, og gir en skjematisk
framstilling av utvalget. Her drefter vi valg av metode og noen implikasjoner av dette
valget.

Evalueringen er basert pa kvalitativ metode der intervjuer med ulike aktorer star sen-
tralt. Dette inkluderer intervjuer med elever, lerere, organisatorer, fylkeskommuner og
andre aktorer. Kvalitativ metode er valgt for 4 fa en nermere forstaelse av hvordan tilta-
kene pavirker elevene, og av hvilke sider ved tiltakene som har betydning for utfallene.
Det begrensede antallet elever som deltar i tiltakene, ville uansett ha gjort det vanskelig 4
gjennomfore en kvantitativ analyse ettersom tilfeldigheter vil kunne spille en stor rolle,
og det dessuten er vanskelig 4 etablere en god kontrollgruppe. I sluttrapporten vil vi
imidlertid male antallet deltagere som har fatt leereplass eller bestitt pabygg, for a fa en
pekepinn om utfallene av de forskjellige tiltakene.

Vi gjorde et utvalg av 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 og lerere ble gjort etter samtaler med sentrale aktorer i fylkeskommunen
eller koordinatorer pa skole- eller regionniva.

Ved oppstart la vi ogsa opp til 4 intervjue eventuelle bedrifter som var involvert i
modell 2. Det viste seg at 1 vart utvalg var ikke bedriftene direkte involvert i organisering
og gjennomforing av kursene, men var delaktige i 4 holde foredrag og intervjutrening. I
et av tilfellene er imidlertid kursarrangeren en attforingsbedrift. Vi har i tillegg intervjuet
noen opplaringskontor som var involvert i kursene.

Vi lyktes 1 stor grad i 4 intervjue deltagere i fylkene nir det gjaldt modell 1, 2 og 3.
For det forsterkede pabyggstilbudet (modell 4) var det imidlertid vanskelig 4 fa skolene 1
to av fylkene til a stille til intervju. Vi valgte 4 erstatte disse to fylkene med ett nytt fylke
som ikke var med i den opprinnelige utvalgsplanen. Utvalget ble dermed redusert fra
fem til fire fylker. Det er vanskelig 4 vite hvordan skolene vi ikke lyktes a intervijue, ut-
forte tiltaket etter modell 4. Det kan tenkes at det er en sammenheng mellom hvor vel-
lykket tiltaket er, og hvor villig man er til 4 bli intervjuet. Det er derfor en mulighet for
at vare case gir et mer positivt bilde av dette tiltaket enn det opprinnelige utvalget ville
ha gjort.
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Tabell 2 Utvalg og intervjutidspunkt for 2014/2015

Utvalg

Intervjutidspunkt 2014/2015

Modell 1

Modell 2

Modell 3

Modell 4

Fylkesniva

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

fire skoler (én i hvert fylke):

seks laerere/kursholdere (én—to per kurs)

seks elever (null-to per kurs)

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

ni skoler (én i hvert fylke):

13 leerere/kursholdere (én—to per kurs)
to oppleeringskontor

to andre (NAV/OT)

20 elever (ca. to elever per case)

To fylker: Buskerud, Akershus
to skoler (én i hvert fylke):
to laerere og én rektor

fire elever (to pa hver skole)

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

fire skoler (én i hvert fylke):

seks laerere, én avdelingsleder

fem elever

17 fylkeskommuner
Prosjektansvarlig for en av modellene /
fagopplaeringssjefer / rddgivere

oktober—januar

oktober—januar

oktober-januar
oktober—januar
oktober—januar

oktober—januar

november—februar

november—februar

januar—februar

januar—februar

januar—februar

I alle modeller ba vi kursholdere og lerere om kontaktinformasjon til elever. Kursholder
innhentet samtykke fra elevene til dette. I noen tilfeller fikk vi lengre lister over deltage-
re, i andre tilfeller bare noen fa navn med telefonnumre og e-postadresse. Vi understre-
ket overfor laererne at vi onsket bredde i sammensetningen av elevene som ble valg ut.
For leereplasskursene onsket vi helst noen som hadde fatt lereplass, og noen som ikke
hadde fitt det. Det ble understreket at elevene som ble kontaktet av kursholder, ikke
matte handplukkes fordi de hadde best forutsetninger eller var mest talefore. Hensikten
var a fa et bilde av hvordan tiltakene hadde virket overfor ulike typer elever. Vi har ikke
noen grunn til 4 tro at utvelgelsen ikke ble gjennomfert slik vi hadde bedt om, men vi
har heller ingen kontroll pa dette. Dessuten vil det med frivillig deltagelse alltid vare
selvseleksjon sa lenge ikke alle sier ja. Dette kan medfere at elevene vi har intervjuet,
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skiller seg fra elevgruppen som helhet, noe som kan pavirke det bildet vi fir av elevenes
opplevelse av tilbudet. Vi tar forbehold om dette 1 tolkningen av intervjuene.

Elevene som deltok, fikk forst tilsendt et informasjonsbrev om prosjektet via skolen
eller fylkeskommunen. Deretter tok vi kontakt med dem pa telefon. Vi fikk kun kon-
taktinformasjon til elever som hadde samtykket 1 4 la seg intervjue. I utgangspunktet la
vi opp til 4 intervjue to elever per skole/tiltak. I noen tilfeller ble dette vanskelig 4 gjen-
nomfore, bade fordi det var krevende 4 fa tak i alle elevene, og fordi ikke alle elevene
onsket a stille til intervju. I to case, 1 henholdsvis modell 1 og modell 4, lyktes vi ikke i fa
tak i elever. I fire tilfeller (spredt pa modell 1, 2 og 4) fikk vi kun tak i én elev. For ovrig
er det intervjuet to—fire elever 1 hvert case.

Vi la ogsa opp til a intervjue én sentral aktor, enten knyttet til pabygging, fagopple-
ring eller begge deler, i de 18 fylkeskommunene som sokte om midler. Her lyktes vi i 4
intervjue aktorer pa sentralt niva i 17 av disse fylkene.

For a fange opp kompleksiteten 1 organiseringen og innholdet i de ulike tilbudene har
vi har valgt 4 basere evalueringen pa kvalitative data. Det empiriske grunnlaget bestar
forst og fremst av intervjuer. De fleste intervjuene ble gjennomfert pa telefon. Intervju-
ene med elevene hadde en varighet pa 10-25 minutter, mens intervjuene med kurshol-
dere, lzerere, prosjektansvarlige og andre aktorer hadde en varighet pa 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 veart bra og mindre bra. Vi spurte
dem ogsd om hva de hadde gjort tidligere, og for lereplasskursenes del ogsd om hva de
hadde gjort for for 4 skaffe lereplass, og om hvordan de hadde opplevd det. Intervjuene
med kursholdere og leerere 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 under-
veis. Ansvarsfordeling og dialog mellom lerere/kursholdere og fylkeskommune var ogsa
et sentralt tema. Vi utforte ogsa intervjuer med andre involverte aktorer i noen case der
dette var relevant. Dette gjaldt forst og fremst modell 2. Malene med disse intervjuene
var primeart a kartlegge hva som kjennetegnet deres bidrag, og hvilke erfaringer de had-
de gjort seg underveis. I tillegg intervjuet vi prosjektansvarlige og andre sentrale aktorer i
tylkeskommunen. Her la vi hovedvekten pa hvordan fylkeskommunen jobber med ele-
ver som ikke finner laereplass, og hvilke erfaringer fylkeskommunen har gjort seg nar det
gjelder elevenes gjennomfering av pibygg. Noen representanter hadde innsikt i fylkes-
kommunens arbeid med bade pabygg og lereplass, men de fleste uttalte seg om enten
det ene eller det andre.

I tillegg til intervjuene mottok vi ogsa skriftlig informasjon om tilbudene fra flere ak-
torer, som tilbudsbrev, timeplaner og prosjektrapporter. Vi fikk ogsa verdifull informa-
sjon fra samtaler med blant annet skoleledere i prosessen med 4 rekruttere informante-
ne.
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3 Tidligere forskning

Det a finne lzereplass og det 4 gjennomfore pabygg er to vidt forskjellige mal som krever
ulikt leringsinnhold, metoder og kursholdere. I dette kapittelet gjor vi kort rede for tid-
ligere forskning ved formidling til lereplass og gjennomforing av pabygg. 1 tillegg gir vi
en kortfattet presentasjon av forskning om hvordan pedagogiske stottetiltak virker over-
for elevene, noe som har relevans for evalueringen av sarlig pabyggstilbudene, men ogsa
i en viss grad for lereplasskursene. Begge settene med tiltak tar opp en felles utfordring,
nemlig at overgangen mellom Vg2 og Vg3 er en kritisk fase for gjennomfering og frafall
(Vibe, Froseth, Hovdhaugen & Markussen 2012). De to problemene, at elever ikke far
leereplass, og at elever ikke bestir pabygg, er imidlertid i stor grad to separate problemer.
De er lite ssmmenbundet, den store overgangen til pabygg skyldes ikke at elever ikke far
lzereplasser. Over ni av ti som begynner pa pabygg, har pabygg som forstevalg (Markus-
sen & Gloppen 2012).

3.1 A finne lzereplass

Fagbrev er det formelle sluttmalet for nesten all yrkesfaglig opplering pa videregiaende
skole-niva 1 Norge, selv om det som nevnt er en betydelig overgang til pibygg, sarlig i
enkelte utdanningsprogram som helse og oppvekst og service og samferdsel (Froseth
mfl. 2010).

Fagbrevet oppnis gjennom en kombinasjon av opplaring i skole og leretid i bedrift,
som oftest organisert som en 2 + 2-modell med to ér i skole etterfulgt av to drs leretid i
bedrift. I det norske fagoppleringssystemet er man imidlertid ikke sikret lereplass selv
om man er tatt inn i yrkesfaglig Vgl. Om lag syv av ti som soker lereplass, far det. I
2014 var det ved drets slutt registrert 26 959 sokere som primart onsket laereplass.
09 prosent av disse fikk tegnet lerekontrakt. Tilsvarende tall for 2013 var 24 500 pri-
marsokere til lereplass. 68 prosent av disse hadde per 1. desember fatt godkjent lare-
plass.> A fa lereplass har vart en kritisk faktor for gjennomforing av videregiende opp-
leering, blant annet fordi alternativ Vg3-opplering i skole ikke har hatt samme status,
verken i arbeidslivet eller blant elevene.* Frafallet har derfor vart hoyt blant dem som
ikke har fatt lereplass.

Det er ulike arsaker til at elever ikke far lereplass. Man kan skille mellom strukturelle
og individuelle arsaker (Nyen & Tonder 2014:103—-104). Noen elever rammes av at det
ikke er nok lereplasser til alle sokere, de soker lereplass i lerefag som har flere sokere
enn det arbeidslivet kan tilby av leereplasser lokalt. De kan ha gode karakterer, lite fraver

3 http:/ /www.udit.no/Tilstand / Analyser-og-statistikk/ Fag--og-yrkesopplating/Soketre-og-godkjente-
kontrakter/Sokere-til-lareplass-og-godkjente-kontrakter-2014/ og

http://www.udir.no/Tilstand/ Analyser-og-statistikk / Fag--og-yrkesopplaring/Sokere-og-godkjente-
kontrakter/Sokere-til-lareplass-og-godkjente-kontrakter-2013/

4 Fra noen fylker har det i senere tid imidlertid kommet rapporter om at enkelte elever onsker alternativ
Vg3 (ettarig) fordi de dermed kan komme kjappere til malet om fagbrev enn gjennom to ér i lacre.
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og god framtreden overfor bedriftene, men far likevel ikke laereplass. Mangelen pa lere-
plass i et gitt fag kan skyldes konjunkturforhold eller stram kommuneokonomi, at be-
driftene ikke satser pa faget, eller at det yrkesfaglige skoletilbudet av andre arsaker ikke
matcher behovene i arbeidslivet (mismatch 1 dimensjoneringen). Pa den annen side kan
det ogsa vare individuelle arsaker til at elever ikke far lereplass. Det kan vare at de har
svake karakterer, stort fravar eller mangler kunnskap om hvordan de skal forholde seg
til arbeidslivet.

Noe av problemene med 4 skaffe leereplass til alle har altsd med individuelle forhold a
gjore, mens noe har med arbeidsmarkedsforhold og dimensjoneringen av yrkesfagtilbu-
det 4 gjore. Samtidig er det selvsagt slik at jo storre ettersporsel etter lerlinger fra ar-
beidslivet, desto lettere vil det vaere for elever med darligere forutsetninger 4 fa plass.

Avveiningen mellom arbeidslivets behov og elevenes sokning i dimensjoneringen av
skoletilbudet varierer mellom fylkene (Econ 2007). Dette vil pavirke antallet elever som
star uten lereplass. Noen fylkeskommuner prioriterer hensynet til arbeidslivets behov
strengere enn andre og er raskere til 4 tilpasse Vgl- og Vg2-tilbudet til arbeidslivets be-
hov. Fylkeskommunene opplever det likevel ofte som vanskelig 4 fa klare signaler fra
arbeidslivet om deres behov (Utdanningsdirektoratet 2011). Nar enkelte fylkeskommu-
ner starter det arlige formidlingsarbeidet med en langt hoyere andel sokere som har fatt
leereplass, enn andre fylkeskommuner (Host, Seland, Sjaastad & Skalholt 2014), en for-
skjell som vedvarer helt til fylkene avslutter formidlingsarbeidet, kan det tolkes som at
bedre dimensjonering har gitt noen fylker et forsprang pa de andre.

Nar det gjelder elever med darligere forutsetninger, er praksisperioder i lopet av de to
torste arene en viktig mate a fa en lereplass pa. Dette organiseres gjennom prosjekt til
fordypning (Nyen & Tender 2012). Praksis gjennom prosjekt til fordypning gir elever en
mulighet til 4 vise seg fram og a knytte kontakter, ogsa elever som har lite 4 vise til fra
skolen fra for. Noen elever som ikke har gode papirer 4 vise til fra skolen, kan blomstre
opp og fungere bedre i arbeidslivet enn det de har prestert pa skolen, skulle tilsi.

Erfaringer fra utprovingen av forsterket alternativ Vg3 for kullet som gikk ut Vg2 i
2013, viser at praksistid som ledd i et tiltak etter fullfort Vg2 ogsa kan lede til lereplass
(Aspoy & Nyen 2014). At elever som sliter med a finne lereplass pa grunn av fraver,
darlige karakterer eller andre sosiale utfordringer, og som i utgangspunktet er lite attrak-
tive for arbeidsgivere, far en anledning til 4 veaere i praksis, innebarer lite risiko for ar-
beidsgiver. Flere fikk ordiner lerekontrakt etter en tid i bedriften. Evalueringen av al-
ternativ. Vg3 viser imidlertid at det har stor betydning at den som stir ansvarlig for
tiltaket, har et bredt kontaktnett i arbeidslivet og har gode relasjoner til potensielle ar-
beidsgivere. I tillegg kan det a4 kjenne eleven vare viktig fordi man da vet mer om hvil-
ken arbeidsplass som kan egne seg godt, og hvordan man skal «selge inn» eleven til be-
driften.

A lykkes i 4 finne lereplass handler i noen tilfeller om 4 forsta arbeidslivets normer
og vite hvordan man skal ga fram. Det a kontakte bedrifter og «selge seg inn» kan vare
vanskelig for noen elever, og dette kan hindre dem i fa lereplass selv om de har lite fra-
var og gode karakterer (Aspoy & Nyen 2014).
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3.2 A gjennomfare pabygg

Antallet elever innenfor yrkesfag som velger a ta pabygging til allmenn studiekompetan-
se, har mer enn doblet seg de siste ti arene (Statistisk sentralbyrd 2013). I noen utdan-
ningsprogram har dette blitt hovedveien etter Vg2. De seneste to—tre darene har imidler-
tid okningen bestatt av at flere tar pabygg etter fagbrev og ikke etter Vg2. Dette ma sees
1 ssmmenheng med at fylkeskommunene i okende grad har lagt til rette for dette. I 2013
ble det innfort en nasjonal rett til generell studiekompetanse etter yrkeskompetanse,
sakalt Vg4, men flere fylkeskommuner hadde satset pa slike tilbud for dette, blant annet
hadde rett til pabygg allerede blitt praktisert i Rogaland.

Omfanget av forskningen pa den norske pabyggsmodellen er begrenset. Tidligere
forskning viser imidlertid at for de fleste elevene pa pabygg er dette et planlagt lop og
ikke forst og fremst et omvalg eller en nodlesning som folge av at de ikke fikk lereplass.
Host og medforfattere (2012) har dokumentert at innenfor helse og oppvekst er andelen
som onsker pabygg, okende underveis i utdanningslopet. Dette er et tegn pa at yrkes-
fagundervisningen pa skolen ikke far flere til 4 velge 4 gd mot fagbrev. For kullet som
begynte pa Vgl yrkesfag i 2008, befant én av fem elever seg pa Vg3 pabygging to ar et-
ter (Utdanningsdirektoratet 2013). Samtidig er det store variasjoner i andelen som gar til
pabygg etter utdanningsprogram. 37 prosent av elevene som velger pabygging, kommer
fra utdanningsprogrammet for helse- og oppvekstfag. 15 prosent kommer fra service og
samferdsel, og 9 prosent kommer fra medier og kommunikasjon (Hest mfl. 2012).

De fleste elevene som gar Vg3 pabygging, har hatt dette som sitt forstevalg. Etter
innforing av Kunnskapsloftet har det kun vaert mellom 1 og 6 prosent av elevene i pa-
bygging som i utgangspunktet ikke hadde sokt dette tilbudet. I en studie av pabygg til
generell studieckompetanse i fem av landets fylker beskriver Markussen og Gloppen
(2012) elevenes motivasjon for 4 velge pabygg. I en sporreundersokelse svarte de fleste
at de mente at det var riktig 4 velge pabygg, mens én av ti ville heller gitt i lere. Samtidig
kan pabygg vare et krevende ar for elevene, uavhengig av bakgrunnen for a velge dette
lopet. Elevene har ikke alltid innsikt i hvor godt de ligger an til 4 besta eksamen. I un-
dersokelsen av pabygg i fem fylker svarte 95 prosent av elevene pd pabygg i mars/april,
noen fa uker for eksamen, at de regnet med a fullfore og besta. Det var likevel bare litt
over halvparten av elevene som bestod. Andelen elever som stryker, er hoy bade nar vi
ser pa totalen og pa noen av enkeltfagene. Videre svarte én av fem at de egentlig hadde
lyst til 4 slutte pa skolen, og én av ti sa at de grudde seg til 4 ga pa skolen. Rektorer hev-
det pa sin side at elevene fir et «teorisjokk» nir de begynner pa pabygg. Innholdet i
norsk og matematikk pa pabygg er for eksempel noe helt annet enn det elevene tidligere
har mott pa Vgl og Vg2. Mange forklarer hoy strykprosent med svakt faglig grunnlag,
noe som ogsa er beslektet med manglende motivasjon (Markussen & Gloppen 2012).
Dette tyder pa at mange elever som tar pabygging etter Vg2, har behov for ekstra opp-
folging.

Markussen og Gloppen (2012) gjor rede for ulike stottetiltak som allerede blir gitt
ved flere skoler, basert pa en undersokelse blant 66 rektorer. Det mest brukte pedago-
giske tiltaket var individuell oppfelging. Slike tiltak kunne for eksempel vare ekstra vei-
ledning, ekstra laererressurser i utvalgte fag, intensivkurs, nivellering av elevene og opp-
tolging av fraver. 21 av de 66 rektorene i utvalget kunne likevel ikke gi et klart svar pa
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om tiltakene de hadde satt inn, faktisk fungerte. Dette ble blant annet forklart med at
elevgruppen varierer fra ar til ar, noe som gjor det vanskelig a se etter et monster 1 effek-
tene. Tolv av rektorene svarte i tillegg at tiltakene ikke hadde fungert godt nok, og at
andelen som strok, fortsatt var hey. Tett faglig oppfolging, oppfelging av fravaer og
styrket bemanning av laerere ble imidlertid oppfattet som virkningsfulle tiltak. Spesifikke
kurstiltak rettet mot enkeltfag og det 4 velge de «riktige» lererne som motiverer og sprer
god leringskultur, ble forstatt som veier mot suksess (Markussen & Gloppen 2012).

Undersokelsen til Markussen og Gloppen (2012) viser at det kan veare vanskelig sla
fast hvorvidt et pedagogisk tiltak pa pabygg er en ubetinget suksess. Elevgruppen er
kompleks og varierer fra ar til ar. Likevel er det tydelig at visse tiltak kan gi mer utbytte
enn andre. Det 4 folge opp fravaer og sette inn ekstra faglige ressurser for de elevene
som trenger det, kan ha god effekt. Samtidig er lzerernes sosialpedagogiske kompetanse
av stor betydning. En rekke studier viser at forholdet mellom elev og lerer kan pavirke
elevenes resultater og skolefaglige interesser (se for eksempel Hattie 2009; Throndsen &
Turmo 2010). Gode relasjoner handler om tillitsfull trygghet til andre (Bo & Hovdenak
2011). Sett fra elevens stasted handler dette om 4 mote larere som viser at de har inter-
esse og omtanke for dem, bade faglig og personlig (Jang mfl. 2009). Swrlig for elever
med darlige faglige og sosiale forutsetninger er det viktig 4 ha stottende lerere som mo-
ter dem med respekt og forstaelse (Woolfolk Hoy & Weinstein 2006). Bo og Hovdenak
(2011) beskriver betydningen det har 4 vektlegge bade faglig og personlig stotte i under-
visningen. Stotte og veiledning bor kombineres med hoye forventninger til elevene. Med
faglig stotte menes at eleven far stotte og hjelp som bidrar til faglig framgang, far konk-
rete tilbakemeldinger og blir mett med realistiske forventninger nar det gjelder bade
innsats og resultater. Personlig stotte handler om at eleven foler seg verdsatt og blir sett
av lereren (Bo & Hovdenak 2011).

Williams (2011) har presentert fem strategier for best mulig lering. For det forste er
det viktig at elevene deler leerernes leringsintensjoner. Dette innebarer at elev og lerer
er enige om hva som er elevens mal. Videre ma lererne finne ut hva elevene allerede
kan. Flere forskere understreker at det 4 kjenne elevenes forutsetninger og kompetanse
er det viktigste utgangspunktet nér det gjelder tilpasset opplaring (Sjoberg 2007; Stalsett
2009). Stalsett papeker at det er viktig 4 finne ut hva elevene har av erfaringer, hva de
kan og vet om de temaer som lereren skal ta for seg i undervisningen. Hvis lereren spor
elevene om dette, kan han eller hun lage oppgaver og drofte med elevene om hva de har
hort, opplevd, lest eller forstatt 1 forkant av planleggingen av undervisningen (Stilsett
2009:134). Williams understreker videre betydningen av tilbakemelding. De to siste stra-
tegiene er knyttet til elevene selv. Hvis elevene hjelper hverandre med 4 lare, vil de selv
lzere mer. Videre er det viktig at elevene har eierskap til sin egen lering.

Undervisning i mindre grupper kan veare positivt fordi det fjerner den sakalte klasse-
romsoffentligheten. For noen elever kan klasserommet med mange elever gjore det
vanskelig 4 bidra aktivt i undervisningen. Samtidig kan det selv i mindre grupper utvikle
seg uheldige strukturer, og det er dermed ikke likegyldig hvordan disse gruppene er satt
sammen. Her er trygghetsaspektet viktig, og lererens rolle som relasjonsbygger kommer
inn i bildet (Ogden 2009).
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I dette kapittelet har vi skissert ulike aspekter ved bade det 4 finne laereplass og det a
gjennomfere pabygg. Videre har vi trukket fram teori som vi mener vil vere relevant i
evalueringen av pabyggstiltakene. I intervjuene har vi lagt vekt pa flere av disse temaene,
som hvilke elever/deltagere som fir tilbudene, hvordan behovene deres blir kartlagt, og
hvordan laererne forholder seg til ulike former for organisering av undervisningen. I ka-
pittel 4 og 5 1 denne rapporten vil vi sette disse funnene fra intervjuene i sammenheng
med tidligere forskning og teori.
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4 Gjennomfgring, forventninger og erfaringer

I dette kapittelet gir vi en beskrivelse av hvordan de ulike kursene er gjennomfort i ut-
valget vart. Disse beskrivelsene er basert pa intervjuer med prosjektansvarlig for model-
lene eller en annen sentral aktor i fylkeskommunene og lerer eller kursholder som har
veart tett pa elevene 1 gjennomforingen. I noen tilfeller har vi ogsa fatt informasjon fra
den ansvarlige hos den som har fitt «oppdraget», enten det er en skole eller en ekstern
aktor. I beskrivelsen legger vi vekt pa organisering av tiltakene og hvem som har fatt
tilbudene. I tillegg gjor vi rede for hvilken kompetanse kursholderne har, og hvorvidt
tylkeskommunene har erfaring med lignende tiltak. Vi trekker ogsa inn forventninger og
erfaringer fra bade skoleeiere, skoleledere, lerere og elever. Intervjuene med elever
kommer ogsa fram i disse beskrivelsene.

Lezreplasskursene (modell 1 og 2) er viet stor plass i dette kapittelet sammenlignet
med modell 3 og 4. Dette skyldes to ting. For det forste har langt flere fylkeskommuner
gjennomfort det lange lereplasskurset (modell 2) enn pabyggstiltakene (modell 3 og 4).
Hele 18 fylker fikk stotte til kurs etter modell 2. For det andre knytter det seg en del
sporsmal til leereplasskursene som er mindre relevante for pabyggstiltakene. I delkapitte-
let om laereplasskursene har vi valgt a dele inn beskrivelsen i flere underpunkter. I be-
skrivelsen av det forsterkede pabyggstiltaket (modell 4) er erfaringene og forslagene til
endringer bakt inn i ett delkapittel.

Det korte pabyggskurset (modell 3) ble i liten grad gjennomfort etter retningslinjene.
I Akershus lignet kurset det forsterkede pabyggstiltaket, men med farre timer. I skolen
vi intervjuet i Buskerud ble kurset gjennomfort som et tilbud til elever som hadde stro-
ket i fag pa Vg3 pibygg det foregdende dret, og som skulle ta eksamen pa ny. Vi har
ogsa kun to fylker som gjennomforte dette tilbudet i utvalget vart. Vi har derfor valgt a
vie liten plass til dette tilbudet her.

4.1 Laereplasskursene

I det folgende vil vi beskrive generelle kjennetegn ved lereplasskursene og erfaringer
sett fra de ulike aktorenes perspektiver. Vi har valgt 4 gi en felles beskrivelse av det korte
og det lange kurset. De to ulike kurstypene har flere likhetstrekk med tanke pé innhold
og skiller seg fra hverandre forst og fremst nar det gjelder kursenes lengde og i hvilken
grad deltagerne er ute i praksis i lopet av kurstiden. I tillegg har malgruppen for det kor-
te lereplasskurset (modell 1) noe bedre forutsetninger enn malgruppen for det lange
lzereplasskurset (modell 2). I det lange kurset har det ogsa blitt d4pnet for at deltagerne
skulle kunne fullfore fag.

Lezreplasskursene som ble gjennomfort i fylkene i utvalget vart, varierer nar det gjel-
der organisering, arrangor, varighet og deltagere. Innholdet varierer derimot mindre.
Dette skyldes de klare retningslinjene fra Utdanningsdirektoratet, som stir beskrevet 1
kapittel 1.
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Organisering av kursene
Fylkeskommunene har hatt ulike roller nar det gjelder organisering og gjennomferingen
av kursene. Noen fylkeskommuner har sttt for hele organiseringen og trukket inn eks-
terne aktorer til 4 sta for ulike bolker. Andre fylkeskommuner har overlatt hele kurset til
en ckstern aktor, enten privat eller offentlig. Atter andre har valgt a videreformidle fo-
ringene til skolene, og latt skolene stda for organisering og gjennomforing. Grovt sett
finner vi dermed tre ulike former for gjennomfering: fylkeskommune, skole eller ekstern
aktor.

To av de fire fylkene i vart utvalg gjennomforte det korte laereplasskurset (modell 1)
som et 20-timers kurs for sommerferien. Dette gjelder Nord-Trendelag og Hordaland.
Nord-Trendelag fylkeskommune valgte 4 la tre skoler sta for bade rekruttering og gjen-

nomforing. Skolen i vart utvalg hyret inn flere eksterne aktorer for a sta for de ulike bol-
kene 1 kurset, blant annet en ansatt fra et vikarbyra, som kjente bade skolen og den kurs-
ansvarlige godt. Hordaland fylkeskommune organiserte kurset selv, men med en ekstern
aktor tungt inne i gjennomfoeringen. Kurset ble gjennomfoert som ett kurs med elever fra
Bergen og fra Sunnhordland, og elevene kom fra tre ulike skoler. Flere skoler enn disse
ble invitert til 4 melde inn elever, men ikke alle skolene sokte plass for sine elever.

I Hedmark kom ikke skolene i gang med det korte lereplasskurset for kullet som var
ferdig med Vg2 viren 2014. Fylkeskommunen og skolene besluttet i fellesskap a heller
kjore modell 1 for neste Vg2-kull, slik at de fikk tilbudet underveis i lopet og ikke etter
at Vg2 var fullfort. Hedmark har derfor gjennomfoert modell 1 pa en noe annen mate
enn i de ovrige fylkene. Tilbudet, som pa intervjutidspunktet (januar) hadde blitt gjen-
nomfert to ganger ved skolen i utvalget vart, ble organisert pa skolen 1 undervisningsti-
den. Ogsa elever fra andre skoler i regionen deltok. Bade bedrifter og opplaringskontor
deltok i utferingen av kursene. Ifolge ansvarlig ved skolen blir modell 1 ogsa brukt til 4
gi kontinuerlig karriereveiledning til elevene i lopet av hele Vg2. Midlene har dermed
blitt brukt bade til lereplasskurs og til generell veiledning. I Rogaland ble det korte lere-
plasskurset organisert pa folgende mate: To skoler i den nordlige delen av fylket ga til-
bud til «sine» elever. Den ene tok ogsa imot elever fra en naboskole. Tilbudet ble gitt
over 20 timer i august—september, deretter var det individuell oppfolging. Det spesielle
med Rogaland er at de har slatt sammen modell 1 og modell 2, ved at de fleste elever
som onsket lereplass, har fatt tilbud om det korte kurset fra modell 1, etterfulgt av indi-
viduell veiledning og praksis. Opplaring i gruppe etter modell 2 er altsa erstattet med
opplering i gruppe fra modell 1 og individuell oppfelging og bedriftspraksis.

Nir det gjelder det lange lereplasskurset (modell 2), valgte Telemark, Aust-Agder,
More og Romsdal og Oppland i vart utvalg a la eksterne aktorer sta for hele gjennomfo-
ringen. To av disse, Aust-Agder og Telemark, satte lereplasskurset ut pa anbud og ga
oppdraget til henholdsvis Menko AS og Folkeuniversitetet. More og Romsdal lot regio-
nale attforingsbedrifter sta for gjennomforingen, mens i Oppland hadde regionale kar-
rieresentre ansvaret. Det 4 la en ekstern aktor st for hele gjennomferingen ble blant
annet begrunnet med at lereplasskursene bor tas ut av skolekonteksten. Mange av ele-
vene er skoleleie, ifolge kursarrangerer og fylkeskommune, og det ble oppfattet som en
fordel 4 gi elevene en annen innfallsvinkel. Intervjuene med skoleeiere tyder ogsa pa at
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dette 1 noen tilfeller handler om oppfatningen av skolenes kunnskap om formidling og
arbeidsliv. Dette vil bli nermere droftet i kapittel 6.

Bdde Rogaland fylkeskommune og Oslo kommune valgte selv 4 sta for organise-
ringen, men med et tett samarbeid med henholdsvis to skoler (Rogaland) og JobbX
(Oslo). I Nordland ble lereplasskurset organisert som en initierende del av alternativ
Vg3, og ansvaret ble delegert til avgiverskolene, det vil si at hver skole fikk ansvar for de
elevene de selv hadde hatt pa Vg2. Flere steder var det de lokale karrieresentrene som
stod for den praktiske gjennomferingen, med stotte fra kontaktlaerer fra alternativ Vg3. 1
Vestfold og Hedmark er det skolene som har statt for gjennomferingen av det lange
lzereplasskurset, med samarbeid med blant andre opplaringskontor og bedrifter.

Alle fylkene har samlet elever fra ulike fag pa samme kurs. Antall kurs som har blitt
organisert, varierer mellom fylkene. I Oslo og Aust-Agder ble tilbudet gjennomfert som
ett samlet kurs, der ungdommer fra hele fylket deltok. I Rogaland ble kurset organisert
ved to skoler i samme region. I Nordland ble det lange laereplasskurset organisert ved
hele 13 av totalt 16 videregiende skoler i fylket. Dette skyldtes at laereplasskurset ble gitt
som en del av alternativ Vg3, og at det i Nordland er avgiverskolen som har ansvar for a
tilby dette. De resterende fylkene arrangerte flere kurs, etter region: to kurs i Telemark,
fire i More og Romsdal, fem i Oppland, fire i Vestfold og tre i Hedmark.

De som har sttt for gjennomfoeringen av lereplasskursene, har hatt variert bakgrunn
og kompetanse. Der skolene har statt for gjennomferingen, har kursholderne hatt peda-
gogisk utdanning. Intervjuene viser at ogsa andre arrangerer har pedagogisk bakgrunn.
Et eksempel er Telemark der Folkeuniversitetet har statt for gjennomferingen av kurset,
der hadde kursholderne vi intervjuet, bakgrunn som lerere. I Aust-Agder, der kompe-
tansefirmaet Menko AS arrangerte kurset, var instrukteren vi intervjuet, utdannet lektor
og hadde ogsa jobbet med individuelt tilpasset oppfolging for ungdom gjennom NAV. I
More og Romsdal hadde kursholderen fra én av attferingsbedriftene bakgrunn som
grunnskolelerer i tillegg til mange ars fartstid 1 neringslivet. En kursholder ved et annet
kurs 1 fylket hadde bakgrunn som barnevernspedagog samt erfaring med voksne brukere
av NAV og arbeidsformidling, rus og psykiatri.

Generelt har fylkeskommunene lagt vekt pd at de ulike bidragsyterne skulle ha en
nerhet til arbeidslivet, med et bredt nettverk. Dette er felles for alle arrangerer i vart
utvalg, bade lerere, opplaringskontorer, karrieresentre, attforingsbedrifter, vikarbyraer,
radgivere og utdanningsforbund. Flere av bidragsyterne har tidligere erfaring med for-
midling til lereplass, men ikke alle. Mange har snarere erfaring med den aktuelle alders-
gruppen og det 4 formidle unge ut i arbeid, uten 4 ha jobbet med spesifikt med lereplass
og fagopplering. Andre har erfaring med arbeidsformidling generelt og blant alle alders-
grupper. Andre igjen har erfaring som skoleradgivere, med kjennskap til bade ulike fag
og bedrifter gjennom stillingen.

Tidspunkt og varighet

Bade 1 Hordaland og ved skolen i Nord-Trendelag ble det korte lereplasskurset (mo-
dell 1) gjennomfort for sommerferien. I Nord-Trondelag varte kurset i tre dager, mens i
Hordaland varte det i én uke. I Hedmark ble kurset derimot spredt utover aret for Vg2-
kullet samt Vg3-kullet blant elever pd avviksfag. Eleven vi intervjuet, opplevde dette

23



som larerikt og forteller at han lerte mye om hvordan han skulle gi fram for a finne
lzereplass. Kursansvarlig forteller ogsa at elevene fikk mulighet til 4 mote bedrifter og
knytte kontakter. En kursansvarlig i Nord-Trondelag opplevde det som svart gunstig at
elevene fikk anledning til 4 delta pa lereplasskurset rett for skoledret var slutt (i juni).
Ifolge henne var elevene pa dette tidspunktet spent pa framtiden, og innholdet i kurset
foltes relevant og aktuelt for det de stod i da. En ansvarlig for det lange laereplasskurset
(modell 2) 1 Hedmark understreker at tidspunktet for gjennomfering ikke er likegyldig.
Hun hadde ansvaret for gjennomferingen av lereplasskurset pa skolen der hun var an-
satt, og var opptatt av at deltagerne skulle starte samtidig med de andre elevene pa sko-
len. Det handlet om elevenes selvtillit og at de i mindre grad skulle fole at de falt utenfor
et normalt lop fordi de ikke hadde lareplass:

Og det var pa grunn av at vi ville at elevene skulle fole at de var elever pa lik linje
med andre elever. Sann at hvis de begynte en uke senere, si var de allerede tapere,
folte vi. Mens na var de vinnere i og med at de begynte sammen med de andre
elevene, og det har vi hatt veldig god erfaring med. (Kursansvarlig, Hedmark)

Intervjuene viser stor variasjon nar det gjelder kurslengden pa det lange lzereplasskurset:
Her varierer lengden pa kurset fra fire uker til fem maneder. Fylkeskommunene begrun-
ner dette pa ulike mater. Noen fylker forteller at de har valgt a forholde seg helt string-
ent til Utdanningsdirektoratets rammer og latt kurset vare i tre maneder siden retnings-
linjene apnet for dette. Andre har av ulike grunner kortet ned kurslengden. En ansvarlig
for et kurs som varte i fire uker, mente at dette var maks lengde — et lengre kurs enn
dette ville ha fatt deltagerne til a kjede seg. Ansvarlig i Vestfold, der leereplasskursene har
vart opp mot fem maneder, begrunner dette med at tre maneder er en unaturlig lengde.
Da mitte de ha sluppet elevene for de tok eksamen. Det er imidlertid viktig 4 merke seg
at der kursene varte i tre mineder eller mer, var det kun de forste to til fire ukene som
inneholdt intensiv opplaring, mens den ovrige tiden besto av praksis og veiledning. I
ren opplaringstid er det altsa ikke si veldig stor forskjell pa korte og lange kurs. Kurse-
nes varighet handler derfor mer om varigheten pa oppfolgingen enn pa opplaringen.

Kursdeltagerne

Som vi allerede har nevnt, varierer antallet kurs mellom fylkene. Der det har blitt organi-
sert flere kurs i ett og samme fylke, har vi intervjuet deltagere og arrangorer tilknyttet ett
av kursene (med unntak av More og Romsdal og Rogaland). Antallet deltagere har ogsa
variert. Tabell 3 viser hvor mange som har deltatt i hvert fylke, fordelt pa antall kurs.
Tallene er basert pa opplysninger oppgitt av informanter i intervjuene.
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Tabell 3 Antall deltagere pa laereplasskurs i vare case, etter fylke

Modell 1 Antall deltagere

Nord-Trgndelag 36 elever fordelt pa tre kurs

Hordaland 11 elever pa ett kurs

Hedmark (generelt tilbud til elever pa Vg2)

Rogaland (se modell 2)

Modell 2

Oslo 35 deltagere pa ett kurs

Aust-Agder 50 deltagere pa ett kurs (delt inn i to grupper)

Telemark 102 elever, fordelt pa to kurs (72 pa det ene kurset og 30 pa
det andre)

Mgre og Romsdal 26 elever fordelt pa fire kurs

Nordland 123 elever fordelt pa 13 skoler

Vestfold 63 elever fordelt pa fire kurs

Oppland 70 elever fordelt pa fem kurs

Hedmark 72 elever fordelt pa tre kurs

Rogaland 47 elever fordelt pa to kurs

Intervjuene viser variasjon 1 hvem som har vart malgruppen for kurset. I det folgende
gjor vi rede for hvem som har fatt tilbudet om de to lzereplasskursene i de ulike fylkene i
utvalget. Dette er ogsid et tema vi kommer tilbake til 1 kapittel 6, nir vi drefter hvilken
rolle lereplasskursene bor spille 1 helheten.

I Nord-Trendelag hadde skolene ansvaret for a rekruttere elever til a delta pa det
korte laereplasskurset. Ved skolen i utvalget vart hadde de ansvarlige for kurset bestemt
seg for a gjore kurset obligatorisk for alle elever som stod uten lereplass for sommeren.
Pa dette tidspunktet var det 28 elever som sto uten lereplass. Antallet ble likevel redu-
sert til 19 elever, av ulike grunner. Elevene kom fra ulike utdanningsprogram. En del av
dem hadde allerede soknader om lareplass inne hos aktuelle bedrifter, og noen skulle
ogsa pa intervju senere.

I Hordaland var malgruppen for det korte lereplasskurset alle som onsket lereplass,
men som ikke hadde fitt det, og som hadde bestitt Vgl og Vg2. Fylkeskommunen ba
skolene om a melde fra om de hadde elever som kunne vare aktuelle for kurset. Elevene
som deltok pa kurset, kom fra ulike fag, hadde bestitt i alle fag og lite fraver. Antallet
som var 1 malgruppen for kurset, var langt storre enn elleve ifolge ansvarlig for kurset i
tylkeskommunen («vi kunne ha hatt to fulle grupper», dvs. 60 elever), men ikke alle sko-
lene meldte inn elever til kurset.

I Rogaland var alle elever som ensket lereplass, men ikke hadde fatt det, aktuelle for
kurs 1 den forste skolen, ogsi elever som ble fulgt opp av oppfelgingstjenesten. Ved den
andre skolen ble elever som ble fulgt opp av oppfelgingstjenesten, holdt utenfor, men
de tok for eksempel imot elever som hadde gitt pa Vg2 aret for. For ovrig var malgrup-
pen den samme for de to kursene. Det var store variasjoner 1 elevenes personlige bak-
grunn og forutsetninger. Elevgruppen inkluderte elever fra mange ulike fag, men med
en hovedvekt pd elektro, der det dette dret var flere elever enn ledige laereplasser. Det

25



lange laereplasskurset ble organisert som et oppfelgingstilbud til elevene pa det korte
lzereplasskurset.

I Hedmark ble kurset gitt som et tilbud for alle elever som skulle soke lereplass til
neste ar. Ogsi elever fra andre skoler 1 regionen deltok.

I Oslo fikk elever som hadde stryk i samfunnsfag, naturfag og kroppseving, forste-
rett pa 4 delta pa det lange lereplasskurset, ifolge ansvarlig i fylkeskommunen. I perio-
den 19.-25. august hadde fylkeskommunen moter med dem som fremdeles onsket laere-
plass. De stilte pa motene, fikk skrive seg pa liste for a delta pa kvalifiseringskurset, og
omtrent halvparten av disse deltok. Elever fra elektrofag utgjorde nesten halvparten av
deltagerne, noe som i stor grad skyldtes mangel pa lereplasser i dette faget. Gruppen
som deltok, beskrives av bade ansvarlig fra fylkeskommunen og representanten fra
JobbX som variert. Ansvarlig fra fylkeskommunen ser det ikke som naturlig at de som
sikter mot a bli lerekandidater, er med pa kurset, de bor ivaretas pa andre mater. Kurs-
deltagerne hadde elevstatus.

I Aust-Agder ble alle elever med ungdomsrett og maks to strykkarakterer i fellesfage-
ne, som i juli/august stod uten lereplass, invitert til 4 delta. De fleste elevene pd kurset
kom fra utdanningsprogrammene bygg og anlegg eller TIP. I tillegg var service og sam-
ferdsel, barne- og ungdomsarbeider, murer og IK'T representert. Kursholderen beskriver
elevene som svert ulike, sarlig nar det gjaldt det 4 torre a kontakte bedrifter. Deltagerne
hadde ikke elevstatus.

I Telemark ble alle elever som stod uten lareplass 15. august, innkalt til et informa-
sjonsmote om lareplasskurset. De som ikke motte, ble forsokt kontaktet pa telefon og
per brev. Fylkeskommunen rykket ogsa inn en annonse i lokalavisen for 4 spre informa-
sjon om tilbudet. Pa oppstartsmotet motte ogsa noen foreldre. Andre elever fikk et in-
formasjonsbrev hjem til seg, men det var usikkert hvorvidt foreldre fikk dette med seg.
Pa kurset ble elevene delt inn i tre hovedgrupper. Gruppe 1 beskrives som ressurssterke,
gruppe 2 pa et mellomniva, mens gruppe 3 hadde behov for tettest oppfelging. I gruppe
3 hadde noen 50 prosent fravar pa tre maneder. Rent formelt ble kurset bakt inn som
en del av opplering pa Vg3. Deltagerne pa kurset ble skrevet inn pa en skole i nerheten
av kursstedet og hadde dermed elevstatus. De kom fra flere ulike fag.

I More og Romsdal ble det lange lereplasskurset gitt som et tilbud til elever som var
kvalifiserte sokere til leereplass. I utgangspunktet kunne fylkeskommunen tilby 60 plas-
ser, og hele 300 elever fikk tilbudet. Ifelge prosjektansvarlig i fylkeskommunen slet de
med 4 fa elever til 2 melde seg pa. Hun gjorde derfor en ekstra innsats med a ringe til
alle elevene som hadde fatt informasjon i posten. Det viste seg at noen hadde fitt seg
jobber, mens andre ikke hadde mulighet til 4 delta pa et tre maneder langt kurs uten a fa
noen form for stotte til livsopphold. Elever innenfor fag der fylkeskommunen tidlig sa
at det ville bli et behov for 4 opprette Vg3 i skole, fikk i stedet tilbud om alternativ Vg3.
Dette gjaldt barne- og ungdomsarbeiderfaget, helsearbeiderfaget, tomrerfaget og IKT-
og servicefaget. Deltagerne pa lereplasskursene hadde ikke elevstatus. Noen av elevene
hadde klart 4 innga egne avtaler med NAV, men det var ingen systematikk i dette.

I Nordland fikk alle elever som stod uten lzreplass 1 august, tilbud om alternativ Vg3,
med det lange lzereplasskurset som forste del av tilbudet. Ved skolen i vart utvalg deltok
16 elever fra to ulike skoler. Ifolge kontaktlereren ved den ene skolen var elevene kjen-
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netegnet av 4 ha mye fraver og noen uten a ha bestatt karakter i fellesfagene. Videre var
det andre elever som hadde psykososiale utfordringer som gjorde det vanskelig for dem
a finne lzereplass, mens andre igjen hadde uflaks med arbeidsmarkedet. En instruktor fra
karrieresenteret hevdet pa sin side at elevene hadde lite fravaer og forst og fremst mang-
let leereplass pa grunn av lite ettersporsel pa arbeidsmarkedet og kanskje et snev av
umodenhet. Dokumenter fra andre skoler i fylket viser at ogsa lerekandidater deltok pa
leereplasskurset. Deltagerne hadde elevstatus.

I Oppland fikk alle som onsket lereplass, men ikke hadde fatt det i begynnelsen av
august, tilbud om 4 delta pa kurset. Dette inkluderte ogsa noen som hadde tatt Vg2 tid-
ligere, og som for eksempel har sokt gjennom oppfelgingstjenesten.

I Vestfold var malgruppa de som onsket lereplass, men som hadde stryk eller «ikke
vurdert» 1 noen fellesfag og programfag. Skolen valgte ut elever som fylkeskommunen
godkjente. Deltagerne i kurset ved skolen bestod av elever fra flere ulike utdanningspro-
gram. Den storste gruppa var elever som siktet mot lereplass i barne- og ungdomsar-
beiderfaget.

Noen fylker holdt utenfor elever i utdanningsprogram og fag der de tidlig antok at
det var nodvendig 4 opprette Vg3-klasser i skole. I vart utvalg gjaldt dette Hordaland og
More og Romsdal.

Kursenes innhold

Fylkeskommunene har forholdt seg til svart tydelige foringer fra Utdanningsdirektoratet
1 organiseringen av de ulike modellene og har i stor grad fulgt opp disse nar det gjelder
innholdene i kursene lokalt.I det korte lereplasskurset (modell 1) ligger det i modellen at
kurset skal inneholde omtrent tolv timers arbeidslivskompetanse, med tid til undervis-
ning om soknadsskriving, CV og hvordan man skal ga fram for a finne leereplass. I til-
legg skal rundt atte timer av kurset handle om motivasjonsbygging — 4 laere a kjenne seg
selv, hvordan man kan bygge nettverk og ulike aspekter ved 4 vare arbeidstaker. I Nord-
Trondelag ble elevene pa det ene kurset for det meste samlet i grupper med felles opp-
legg. De tre dagene bestod av flere bolker, der ulike eksterne aktorer ledet kursoppleg-
get. I bolken om motivasjonsbygging ble den enkelte for eksempel utfordret til 4 ta kon-
takt med ulike arbeidsplasser og delta i rollespill og gruppediskusjoner. Kursholderne la
stor vekt pa aktivisering av elevene, med blant annet skuespill om intervjusituasjonen.
Elevene lzerte ogsa om nettverk, og pa selve kursdagen fikk de i oppgave a bruke nett-
verket sitt for 4 ringe rundt og finne leereplass. I Hordaland startet kurset med et infor-
masjonsmete der foreldre var invitert til 4 delta. Videre ble det holdt en todagers «moti-
vasjonscamp», med vekt pa sosialt samver og friluftsaktiviteter. Tanken med
motivasjonscampen var 4 skape mestring og motivasjon pa nye mater. Flere utenfra sko-
len var involvert i kurset, bade de som sto for motivasjonscampen, og en fra et tverrfag-
lig oppleringskontor. Sistnevnte underviste om intervjuopptreden, CV-skriving, det 4 se
seg selv og kanskje endre kurs og kanskje matte ta et annet fag enn det du har sokt pa,
hvordan man skal te seg og vare i yrkeslivet. Det ble ogsa organisert «speed-dater» der
elevene fikk mote aktuelle bedrifter én og én.
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Ifolge retningslinjene skal det lange lzereplasskurset (modell 2) ha en varighet pa inntil
tre maneder, med fulle dager i kursets forste del. Videre skulle det lange laereplasskurset
inneholde en bolk om motivasjon og bevisstgjoring, med vekt pa individuell kartlegging,
karriereplan, a kjenne seg selv, presentasjon av seg selv og bruk av personlig nettverk.
Kurset skulle vektlegge arbeidslivskompetanse, og deltagerne skulle lere om soknads-
prosessen og arbeidslivets spilleregler. Arbeidspraksis og utplassering var en sentral del
av dette. Det ble ogsa lagt opp til at kurset kunne inneholde fullforing av fag som ikke
var bestatt. Intervjuene viser at narmest alle fylkene har latt disse rammene vare ret-
ningsgivende for innholdet i det lange lereplasskurset. Dette er med unntak av Roga-
land, der kurset etter modell 2 ble organisert som oppfolging av elever pa det korte le-
replasskurset. Intervjuene tyder generelt pa at bevisstgjoring, motivasjonsbygging og
arbeidspraksis var de viktigste komponentene i det lange lereplasskurset (modell 2), i
tillegg til soknadsskriving, CV-skriving og intervjutrening. Mange av disse kursene var
lagt opp slik at de forste to—fire ukene var viet til de to forste temaene, mens resten av
tiden ble viet til formidling, veiledning og arbeidspraksis. Intervjuene tyder pa at kurs-
holderne som oftest har satt av tid til a kartlegge hver enkelt elev i begynnelsen av kurset
for 4 sette opp individuelle planer.

Béde prosjektledere i fylkeskommunene og kursholderne er opptatt av at mange av
elevene som deltar pad lereplasskursene, trenger 4 bygge opp selvtilliten sin. Serlig i det
lange lereplasskurset er det satt av tid til sosiale aktiviteter, med det formalet at elevene
béade skulle bli tryggere pa hverandre og oppleve mestring. Dette ble ogsa vektlagt i det
korte kurset. Det forste motet ble derfor holdt sammen med Vg3-elevene, med vel-
komstmete i gymsalen. I tillegg var individuell veiledning en viktig del av det lange lere-
plasskurset, og kursholderne la vekt pa at elevene skulle bli kjent med seg selv og bli
hjulpet til 4 finne ut hva som er deres sterke og svake sider. Flere steder fikk deltagerne
ogsi lere om privatokonomi, og pa kurset i Nordland ble det ogsa satt av tid til a lare
om kosthold.

A oke deltagernes kunnskap om hvordan man skriver en god seknad og CV, utgjor-
de en betydelig del av bade det korte og det lange lereplasskurset. Videre lerte deltager-
ne om det 4 vere pa jobbintervju, og de fleste elevene som deltok pa det lange lere-
plasskurset, fikk mulighet til 4 prove seg i en intervjusituasjon. Mange steder bidro
representanter fra ulike bedrifter i gjennomferingen av slike intervjuer. De fleste kursar-
rangorene hadde ogsa satt av tid til at elevene selv kunne ta kontakt med bedrifter 1
kurstiden. Vire intervjuer viser likevel en viss variasjon i hvor mye stotte elevene fikk i
arbeidet med a kontakte bedrifter. Informasjonen fra kursarrangerene tyder pa at dette
varierte etter deltagernes behov, og at de som trengte ekstra veiledning, fikk det, mens
de som var klare for det, fikk prove seg pa egen hand. Samtidig er det nyanseforskjeller 1
hvilken grad av oppfolging den enkelte kursarrangor mener er riktig, for eksempel om
elevene alltid skal kontakte bedriften forst selv, eller om kursansvarlig kan ta forstekon-
takten med bedriften.

Béde ansvarlige i fylkeskommunene og kursholderne vi har snakket med, har hatt et
mal om 4 holde omfanget av ordinzr tavleundervisning pa et minimumsniva. Ifelge ar-
rangorene har deltagerne hatt langt sterre utbytte av andre former for lering, og blant
annet har rollespill blitt mye brukt som leringsform. Rollespill skaper engasjement blant
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deltagerne, samtidig som det «tvinger» ogsa de mest sjenerte til 4 delta. En av arrangore-
ne for et av kursene forteller hvordan hun sa en endring hos elevene etter a ha brukt
denne metoden:

Vi hadde noen teatersportovelser, for det er jo veldig mange av de her som var veldig
innesluttet og stille, sa vi arrangerte noen teatersportovelser for 4 prove a fa dem ut
av apatien. Jeg kjenner jo til elever pa videregiende, sd jeg vet jo at det er vanskelig 4
fa engasjert alle. Og den storste seieren var at jeg fikk faktisk en av de mest inneslut-
tete som ikke hadde sagt et eneste ord, til 4 komme frempa og skulle selge sko uten a
bruke bokstaven «s». (Kursholder)

Sitatet viser at det 4 gjore elevene tryggere pa seg selv var en viktig del av lereplasskur-
sene. Flere kursarrangorer forteller om lignende opplegg. I tillegg hyret flere arrangorer
inn eksterne foredragsholdere av et visst «kaliber», for eksempel kjente politikere eller
andre offentlige personligheter. En av kursholderne fortalte at dette hadde en tydelig
effekt pa elevene. Foredraget skapte engasjement og optimisme blant elevene:

Du vet hvordan ungdommene sitter, med beina pa bordet og litt sinn at «dette er ik-
ke noey, ikke sant? P4 slutten av kurset sa satt alle inntil stolen og var helt med. Sa
det var bare kjempebra. Sa nar vi hadde samtaler med elevene etterpa, sa var det no-
en helt andre elever vi snakket med. Da skulle de virkelig sta pa, de gikk inn pa net-
tet, de jobbet altsda sa mye bedre enn hva de noen gang har gjort. Det var supert. Det
var virkelig 4 anbefale til andre. (Kursholder, Hedmark)

Kursholderen oppfattet dette foredraget som noe av det som var mest givende for ele-
vene.

Béde intervjuene med elever, kursholdere og sentrale aktorer i fylkeskommunene vi-
ser at noe av det elevene opplevde som mest lererikt i det lange lereplasskurset, var
hvordan de skulle skrive en god jobbseknad, hvordan de skulle ga fram for 4 gi en po-
tensiell arbeidsgiver et godt inntrykk forste gang de tok kontakt, og hvordan de skulle
gjennomfore et godt jobbinterviju. En elev sier:

Jeg visste ikke hvordan jeg kunne skrive CV og soknad. Jeg visste ikke hvordan jeg
kunne svart pa intervju, for eksempel, nir du spurte meg om a snakke og fortelle om
meg selv. For jeg tenkte kanskje at jeg skulle si bare hvem jeg var, og hvor jeg ble
fodt liksom, og ferdig. Men pa kurset sa lerte de meg at nar de snakker om 4 fortelle
om meg selv, si ma jeg snakke om |[...] fag og sann. (Elev)

Ogsi en av lererne pa det lange lereplasskurset i Oslo forteller at mange hadde aha-
opplevelser av a lere konkret hvordan de skulle ga fram. Samtidig mener hun at det var
krevende for mange av elevene 4 skrive lister og drive egenkartlegging og skrive ned sin
egen kompetanse. Dels var det vanskelig, dels trengte de litt tid pd 4 forsta at «dette her
skal du prestere for deg selv, for din egen fremtid», ikke for a prestere overfor noen
andre. Slik sett mener hun kurset hadde en motivasjons- og bevisstgjoringseffekt for
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elevene utover den konkrete kunnskapen om hvordan forholde seg til en mulig arbeids-
giver.

En deltager som fikk lereplass underveis i kurset, peker pa konkrete endringer fra
tidligere erfaringer med 4 prove 4 finne lereplass. Etter forste eller andre uke begynte de
a skrive soknader, og etter det begynte de 4 kontakte bedrifter. Som et eksempel beskri-
ver han hvordan han lzerte 4 formulere seg pa telefon for 4 unnga a bli avvist:

Jeg begynte litt annerledes fordi for ringte jeg og presenterte meg og spurte om de
hadde planer om 4 ta inn lerlinger, og da var det mye negative svar, om at det
hadde de ikke planer om og sainn. Men pa kurset lerte jeg at man ma heller sporre
om du kan fa komme ned og presentere deg, og heller ta det derfra, da ble det
bedre. Sann at du 1 hvert fall fikk en sjanse til 4 vise deg. (Kursdeltager)

Eleven fikk pa denne maten lere om konkrete knep for a oppna kontakt med en poten-
siell arbeidsgiver, som han ikke hadde tenkt pa tidligere.

En annen deltager fra samme kurs forteller at hun hadde lave forventninger pa for-
hiand. Hun sa for seg et skolebasert kurs, med kjedelig klasseromsundervisning og lite
praktisk innhold. Derfor ble hun positivt overrasket over hvordan det hele var organi-
sert. Hun opplevde det som positivt at de snakket om seg selv, ble satt til 4 samarbeide i
grupper og fant ut hvilke egenskaper de hadde, og hvem de var som personer. De hadde
proveintervjuer med hverandre og laget mater 4 presentere seg pa. Hun forteller at det
viktigste hun lerte, var hvordan hun skulle presentere seg selv, kle seg anstendig, ha
oyekontakt og et fast handtrykk. Pa Vg2 hadde hun en lerer som var veldig noye pa
skriving av soknader, og hun lerte mye om det, men den praktiske treningen pa kurset
var nyttig. Hun beskriver det a4 ha innsikt i hvordan arbeidslivet fungerer, som svart
viktig for 4 finne lereplasser, og papeker at mange av deltagerne manglet slik innsikt.
Selv hadde hun en tid i praksis for hun startet pa Vg2, og mener at dette har hatt mye 4
si for at hun skulle torre 4 ta kontakt med arbeidsgivere. Hun mener at dette burde skje
allerede pa Vg2 og helst tidlig 1 varsemesteret.

Andre elever legger mer vekt pa den «dytten» de fikk, og hjelpen de fikk med 4 fa
kontakt med nye bedrifter som de ellers ikke ville ha funnet fram til. En av elevene for-
teller at det forst og fremst var det 4 lere om hvordan man skal finne fram til aktuelle
leereplasser, som var det mest nyttige for henne.

I utvalget vart har vi bare et lite antall elever som har deltatt i det korte laereplasskur-
set. Fra intervjuene kan vi likevel trekke fram noen konkrete erfaringer som sannsynlig-
vis gjelder for flere elever. En elev forteller blant annet at han gjennom kurset fikk vite
at han kunne bytte linje og soke lereplass innenfor andre fag enn det han opprinnelig
hadde sokt. P4 denne miten lyktes han i 4 finne lereplass. En annen elev som hadde
fulgt samme kurs, tror at det han lerte om seknadsskriving, hadde mye 4 si for at han
fikk napp hos en arbeidsgiver. I Hedmark ble lereplasskurset etter modell 1 «spredt»
utover Vgl og Vg2 i stedet for 4 vare et tilbud til elever som var ferdige med Vg2. Dette
innebar at tilbudet ble gitt flere ganger i lopet av aret, og pa intervjutidspunktet (i januar)
hadde skolen organisert dette to ganger. En elev som hadde deltatt, forteller at det var
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forst her han fikk hore om hvordan man ber gi fram nar man kontakter bedrifter, og
om hvordan man gir en potensiell arbeidsgiver et godt forsteinntrykk.

Elevenes erfaringer med den sosiale delen av det lange leereplasskurset varierer. De
fleste syntes at dette var positivt, mens andre uttrykte at de ikke helt sa poenget med a
bli kjent med alle de andre pa kurset. Samtidig var det ingen av elevene vi intervjuet,
som opplevde det som direkte negativt.

I det lange lzereplasskurset ble det dpnet for at elevene som trengte det, skulle fa mu-
lighet til 4 ta opp igjen fag de hadde stryk i. Flere av elevene har jobbet med dette paral-
lelt med praksistiden. Av intervjuene kommer det likevel tydelig fram at lereplass vekt-
legges langt mer enn det 4 besta fag, bade hos fylkeskommune, kursholdere og elever.

Denne gjennomgangen viser at elevene laerer mange forskjellige ting pa lereplasskur-
sene, og at fylkeskommune og kursholdere er opptatt av at elevene trenger a styrkes
bade pa selvtillit, kunnskap om arbeidslivet og hva som kreves av en arbeidstaker, og
hvordan man gar fram for 4 finne lereplass. Innholdet i kursene barer preg av 4 vare
«karakterbyggende» og samtidig tilfere praktisk kunnskap. De fleste kursholderne fortel-
ler at de ikke hadde klare forventninger til kursene, men heller forholdt seg apne med
tanke pa det som ventet dem. Noen har hatt forventninger om at deltagerne ville ha
behov for 4 bli se#7, noe som har vist seg 4 stemme. Et par kursholdere forteller at de ble
positivt overrasket av elevgruppen, som var mer ressurssterk enn forventet. Andre igjen
forteller at elevene hadde darligere kunnskaper om det 4 finne lereplass enn hva de
hadde trodd, og at de ogsa hadde langt mer behov for sosial trening enn forventet. Det-
te vitner om stor variasjon 1 elevgruppen og har sannsynligvis ogsa sammenheng med
hvilken rolle lereplasskursene spiller i fylkeskommunens samlede arbeid for a skaffe
lzereplass. Dette er et tema vi kommer tilbake til i kapittel 6.

Samarbeid med andre aktorer

Intervjuene viser at fylkene har involvert andre aktorer i ulik grad. Relevante aktorer har
generelt vart karrieresentre, NAV, oppfolgingstjenesten, oppleringskontorene, PPT og
bedrifter. I tillegg har individuelle foredragsholdere, for eksempel Jonas Gahr Store og
enkeltpersoner med relevant livserfaring, bidratt med 4 holde innlegg. I de faerreste tilfel-
lene har eksterne aktorer blitt involvert 1 planlegging og oppstart av lereplasskursene.
Dette er med unntak av oppleringskontorene, som i storre eller mindre grad har blitt
involvert allerede 1 planleggingsfasen, og ogsa i selve gjennomforingen. Dette gjelder
seerlig det lange lereplasskurset (modell 2). Opplaringskontorene oppfattes generelt som
en sentral samarbeidspartner. I noen fylker har NAV blitt involvert, enten i forbindelse
med at elevene har fatt stotte (dette gjelder forst og fremst i Vestfold), eller i forbindelse
med enkeltelever som har hatt krav pa sarskilt oppfelging. I tillegg har de fleste hatt
representanter fra NAV inne pa kurset for a bidra med informasjon til elevene og holde
foredrag om rettigheter.

Samarbeidet med oppfoelgingstjenesten (OT) har vert varierende. I Aust-Agder ble
OT involvert 1 planleggingen, og de bidro med innspill til utlysningen 1 forbindelse med
anbudsrunden. I More og Romsdal ensket fylkeskommunen a arrangere lereplasskurs
modell 2 kun for kvalifiserte sokere til lereplass. Dette fordi fylkeskommunen allerede
hadde etablert et annet tilbud i samarbeid med OT og attferingsbedriftene for ungdom
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som av ulike drsaker stir uten tilbud om videregiende opplaring eller jobb. OT ensket
likevel et samarbeid og det var kontakt med OT- koordinatorene i de fire regionene i
fylket om aktuelle kandidater. Disse kandidatene manglet vurderingsgrunnlag i mange
fag, og ble derfor ikke ansett som aktuelle for det lange lxreplasskurset. Generelt har
OT hatt en lite sentral rolle i gjennomforingen av tiltak etter modell 1 og 2. Noen steder
finner vi derfor en «teigdeling» der OT ikke anses som relevant i det hele tatt, mens
andre steder er OT en samarbeidspartner.

PPT har blitt involvert der dette har vart relevant for enkeltelever, men i vire interv-
juer blir ikke disse trukket fram som en sentral aktor.

Laereplass

Alle vi intervjuet, ansa det 4 finne lereplass som et overordnet mal med kursene. Flere
elever fikk leereplass 1 lopet av kurset eller like etter. Fra 13—14 til cirka 50 prosent har
tatt leereplass 1 de fylkene vi har sett pa innenfor modell 2.

I det korte lereplasskurset (modell 1) i Hordaland fikk alle de elleve deltagerne lare-
plass. I det ene korte lzereplasskurset i Nord-Trondelag (modell 1) fikk elleve av nitten
elever lzereplass 1 lopet av eller like etter kurset.

Intervjuene ble gjennomfert pa ulike tidspunkter, og nar det gjelder de lange lere-
plasskursene, var ikke det endelige tallet pa leereplasser klart for alle. Mange deltagere ble
formidlet til en praksisplass, enten ved a ta kontakt med bedrifter selv eller med hjelp fra
kursholderne. Kursholderne vi intervjuet, mente at det var realistisk at flere av disse
praksisplassene kunne bli lereplass pa sikt. Flere av dem som stod uten lereplass, gikk
ogsa over pa alternativ Vg3 etter kurset.

I sluttrapporten vil vi gi en systematisk oversikt over hvor mange som fikk lereplass i
de forskjellige fylkene.

Sammenheng mellom modell 1 og modell 2

Flere av fylkene organiserte bade det korte og det lange lereplasskurset. I vart utvalg
gjaldt dette Rogaland, Nord-Trendelag, Hordaland, Hedmark, Oslo, Oppland og More
og Romsdal. De fleste fylkene apnet for at elever som hadde deltatt pa det korte laere-
plasskurset, men ikke fatt lereplass, kunne delta pa det lange lereplasskurs. Et unntak
her er Hordaland, der maélgruppen for det lange lereplasskurset ifolge prosjektansvarlig
var en annen en for det korte lereplasskurset. Et annet unntak er Rogaland. Som nevnt
hadde dette fylket en organisering hvor modell 1 og modell 2 gar over i hverandre.

To av fylkene hadde ogsa organisert lignende tilbud tidligere. Nord-Trendelag hadde
de to foregiaende arene organisert lereplasskurs for elever som har stitt uten lareplass
etter sommeren. Dette lereplasskurset har blitt gitt om hesten, like etter sommerferien,
til elever som star uten laereplass pa dette tidspunktet. I Aust-Agder ble det lange lere-
plasskurset ogsa organisert hosten 2013, etter samme modell. Vestfold hadde fra for to
ars erfaring med 4 holde lereplasskurs, og tre av de fire skolene hadde hatt slike kurs
tidligere ar.
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Aktgrenes forslag til endringer

Vi spurte bade kursholdere og elever om de hadde forslag til endringer dersom kursene
skal gjennomfores igjen. Mange var svert fornoyde med lereplasskursene, bade det kor-
te og det lange, og hadde fa forslag til endringer. To kursholdere pipekte at elevene
kunne ha fatt mer informasjon i forkant, og at foreldre kunne blitt mer involvert i opp-
starten, for eksempel blitt invitert pa et informasjonsmete. Mange av elevene som deltok
hadde labre forventninger til bade lokalet der kurset skulle bli holdt og innholdet og ble
positivt overrasket. En kursholder mente at det hadde veart en stor fordel dersom det
hadde blitt organisert en felles samling i forkant av kurset, slik at elevene fikk vite mer
om hva som ventet dem. I noen fylker nevner bade elever og kursholdere at noen av
kursdagene kunne hatt et mer organisert innhold, med for eksempel gruppeoppgaver.
Dette gjaldt de kursdagene som var satt av til individuell veiledning og jobbing pa egen
hiand. Mer organisert innhold pa slike dager hadde swrlig vert en fordel for dem med
lang reisevei, som dermed i storre grad kunne ha folt at innholdet var verdt turen.

I de fleste fylkene har lereplasskursene blitt organisert som egne tilbud. I Nordland
ble imidlertid det lange lereplasskurset utfort som en del av alternativ Vg3 i skole. Ifolge
en av kursholderne i fylket medferte dette noen utfordringer. Elevene som deltok, kom
fra en skole som de siste arene hadde organisert et skolebasert alternativt Vg3-lop for
elever som ikke hadde fatt lereplass. De trodde derfor at de skulle delta i et lignende
lop, med mulighet til 4 ga opp til fagprove etter tolv maneder. Innholdet pa kurset og
formalet med det kom derfor som en overraskelse pa dem. Mer informasjon om hva
som ventet dem, kunne derfor vart en fordel, ifolge kursholderen.

En kursansvarlig mener i tillegg at forste del av det lange lereplasskurset burde vare
bedre tilpasset programomradene elevene kommer fra, med litt mer praktisk arbeid bakt
inn i teoridelen:

For de kommer jo — de fleste kommer jo da fra praktisk arbeid, fra yrkesfaglig —
det var jo gutter dette her, og de kom fra verkstedet. Sa jeg skulle onske at man
kunne, pa en mate, ha hatt noen okter i verkstedet. Og det kan hende at jeg vil
tenke at man skulle prove a legge inn et par halve dager med litt verksted fra det
fagomradet de kommer fra. (Kursholder, Nordland)

Sitatet viser at med mange deltagere fra ulike utdanningsprogram kan det vare vanskelig
4 tilpasse kursinnholdet til den enkeltes fag.

Et viktig moment er at mye av innholdet i kursene kunne kommet inn pa et tidligere
tidspunkt. Dette er forst og fremst et poeng som uttrykkes av prosjektansvarlige og
sentrale aktorer 1 fylkeskommunen, men ogsa av elever. Dette kommer vi tilbake til 1
kapittel 6.

4.2 Pabyggkursene

De to pabyggstiltakene har ulike formal og malgrupper pa papiret. Kurset etter modell 3
skulle 1 utgangspunktet gi grunnlag for 4 besta Vg2, mens tiltaket etter modell 4 dreier
seg om a fa elever til 4 besta Vg3 pabygg. I vart utvalg har ikke kursene blitt organisert
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etter modell 3 slik denne er utformet pa papiret, men har lignet modell 4. Dette kan type
pa at modellen, slik den i utgangspunktet var tenkt, ikke fungerer serlig godt.

Bare fire fylker sokte om midler til 4 gjennomfere tilbudet etter modell 3, og vi har to
av disse fylkene 1 utvalget vart. Disse utforte imidlertid ikke modellen slik den var tenkt,
nemlig som et tiltak for 4 hjelpe elever til a fullfere fag fra Vg2. Vi kan derfor ikke uttale
oss om generelle trekk ved modell 3. Samtidig kan vi ved 4 se samlet pa modell 3 og
modell 4 si noe om ulike mater a gjennomfoere et styrkingstiltak for pabyggselever pa. 1
tillegg til 4 ta utgangspunkt i intervjuer med leerere og elever vil vi i dette delkapittelet 1
stor grad trekke inn informasjonen vi har fitt gjennom 4 intervjue sentrale aktorer i no-
en av fylkeskommunene.

I vart utvalg har tiltakene etter bade modell 3 og 4 hatt som formal 4 ruste elevene til
a gjennomfore pabyggsaret og besta eksamen. Det ble gitt ulike undervisningstilbud i
matematikk, norsk og engelsk, og tilbudene ble utelukkende utfort i regi av skolen. Som
tidligere nevnt refererer vi her til tiltaket etter modell 3 som «kort pabyggstilbud» og
tiltaket etter modell 4 som «forsterket pabyggstilbud».

Grovt sett organiseres pabyggstiltakene pa fire ulike mater. Den ene organiserings-
formen kjennetegnes av at elever som trenger det, blir tatt ut i mindre grupper parallelt
med ordinar undervisning. En annen madte 4 organisere tiltaket pa er at elevene far et
ekstratilbud etter skoletid som de kan benytte seg av om de onsker det. En tredje mate
er 4 redusere klassestorrelsen. En fjerde organiseringsform innebarer at en ekstralarer er
1 klasserommet under den ordinzre undervisningen. I det folgende gjor vi rede for
hvordan de ulike fylkene i utvalget vart har organisert sine pabyggstiltak, og hvilke erfa-
ringer de har gjort seg underveis.

En skole i Troms gir et ekstratilbud bade 1 matematikk, norsk og engelsk som en del
av det forsterkede pabyggstilbudet (modell 4). I norsk organiseres tilbudet forst og
fremst 1 form av et lese- og skriveverksted som foregir parallelt med den ordinare
norskundervisningen. Totalt har elevene ti timer norsk hver uke, og verkstedet blir holdt
atte timer 1 uka. Elevene har derfor gode muligheter til 4 benytte seg av tilbudet, som
blir gitt til en pabyggsklasse med rundt 30 elever.

Ved skolen i Buskerud bestar det forsterkede pedagogiske tilbudet for det forste av at
de har redusert klassestorrelsen fra 30 til 24 i alle teorifagene pd Vg3 piabygg. For det
andre bestar den pedagogiske forsterkningen av at de har en ekstra lerer i matematikk.
Det gjor det mulig 4 ta elever ut av klassen i matematikk og gi opplaring i en mindre
gruppe eller 4 ha en ekstra lerer i klassen. Avdelingsleder overlater det til faglaerer a vur-
dere hvordan de vil gjore dette, ut fra elevsammensetningen og behovene underveis.

Ved skolen i Ser-Trondelag har det forsterkede pabyggstilbudet bestétt bade av faglig
styrking og sosial oppfelging. Tilbudet har vert frivillig for alle elever og har blitt gitt i
elevenes fritimer i lopet av skoledagen. Larerne anslar at omtrent 70 prosent av timene
har blitt brukt til faglig styrking, mens resten av timene har blitt brukt til generell per-
sonlig veiledning og oppfelging av elevene. Denne veiledningen har dreid seg om 4 byg-
ge opp elevenes selvtillit og motivasjon og a hjelpe dem til 4 se hvilke muligheter de har,
blant annet med tanke pd omvalg og eventuelt soke seg over til lereplass. Den faglige
stotten har blitt gitt bade i smd elevgrupper og individuelt. Det samme gjelder den per-
sonlige veiledningen — i noen tilfeller har det veart positivt 4 ha felles samtaler med for
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eksempel to elever som kjenner hverandre godt, mener lererne. Utover dette tilbudet
har leererne 1 matematikk ogsa forsekt 4 dele gruppen i to for 4 tilpasse undervisningen
bedre.

Ifolge ansvarlig i fylkeskommunen i Hordaland organiserer skolene i fylket det for-
sterkede pabyggstilbudet pa ulike mater, enten ved 4 ha to lerere i klasserommet eller
ved at de tar ut elever i mindre grupper i bestemte fag. Dette tilpasses behovet i klassen.
Ved skolen i utvalget vart gis det ulike tilbud. Bade i norsk og matematikk har de forsekt
a to lzerere 1 klasserommet samtidig. I norsk har de ogsa arrangert ulike skrivekurs uten-
for ordinzr skoletid. Her har totalt 20 av 60 elever meldt seg pa. De har ogsa et studie-
verksted for alle elever i bade norsk og matematikk, som kan brukes bade av elever som
vil redde en sekser fordi de skal videre pA NTNU, og av elever som vil redde toeren.
Her kan elevene komme med konkrete bestillinger pa hva de onsker a lere. Skolen gir
ogsa et matematikktilbud etter skoletid, med faste timer som alle elever kan bruke. Her
moter rundt 14 elever.

Erfaringer med ulike former for ekstra pedagogisk stotte

Ifolge kontaktlererne ved skolen i Sor-Trondelag har tiltaket gjort det enklere 4 gi ele-
vene en tettere oppfolging, noe de mener det er et stort behov for. Samarbeidet mellom
de to kontaktlererne har ogsa blitt tettere. Larerne opplever den personlige veiledning-
en som en av de mest positive faktorene ved tilbudet. De foler at de, takket vere tiltaket,
kjenner kullet bedre enn de har kjent andre pabyggskull. Dette mener de er viktig for 4
kunne bygge opp elevenes motivasjon for 4 gjennomfore aret.

Lezrerne 1 Troms sier at i en klasse pa 30 elever er det vanskelig a gi hver enkelt elev
kontinuerlig, individuell oppfolging. De hevder at nar elevene er i mindre grupper, er det
enklere 4 tette faglige hull og dele opp pensum pa en mite som gjor at alle elevene far
det med seg. Lxreren som har ansvaret for verkstedet, papeker samtidig at det er en stor
fordel at den ordinare undervisningen og verkstedet foregar rett i nerheten av hverand-
re. Dette gjor at terskelen for a benytte seg av tilbudet blir lav — det er enkelt 4 ga fra det
ene rommet til det andre. Ogsa en lerer ved en skole i Buskerud understreker at ferre
elever betyr bedre oversikt over faglig progresjon hos den enkelte. Mindre klasser, for
eksempel 20 elever framfor 30, er dermed gunstig.

Ansvarlig for det forsterkede pabyggsstilbudet ved skolen i Hordaland har til dels po-
sitive erfaringer med 4 gi ekstratilbudet etter skoletid og beskriver dette som et nyttig og
fleksibelt tilbud som mange elever benytter seg av:

Vi har noe som heter studieverksted, som er for alle elever, som de kan soke seg
inn og fa ekstraundervisning. Om du skal redde en sekser fordi du skal videre pa
NTNU, eller om du skal sveipe den toeren, eller du har vart syk en stund, si du
har gatt glipp av undervisning. Og det er et veldig frivillig og et veldig positivt til-
tak pa skolen. Da kommer de med konkrete bestillinger, som «Jeg kan ikke alge-
bra». (Laerer og tiltaksansvarlig, Hordaland)

Elevene fir dermed mulighet til 4 fa ekstraopplaering som er tilpasset deres konkrete
behov. Denne lereren hevder ogsa at elevene synes at det er positivt 4 vere i en mindre

35



gruppe, og at det blant annet gjor det lettere 4 stille sporsmal. Samtidig er det et viktig
poeng at deltagerne pa dette tilbudet z&ke er de elevene som faktisk stir i fare for 4 ikke
tullfore skolearet eller fa strykkarakter. Leereren forteller at hun i forkant av tiltaket var
for positiv til oppslutningen blant elevene, og hun mener derfor at tilbudet heller bor
bakes inn i timeplanen:

Jeg hadde trodd at dette var en gavepakke, og sa har jeg trodd at jeg kunne lokke
dem med litt pizza og en liten motivasjonsbit. Vi var inne og provde a snakke det
veldig positivt de forste dagene. Da var jeg ganske aktiv inne 1 de pabyggsklassene,
sann at de skulle bli kjent. Sa jeg tror jeg ville gjort — bakt det inn i timeplanen,
mer to-leerer [altsa to lerere 1 klassen samtidig]. Ja, da tenker jeg at vi ma imple-
mentere det mye mer inn i timeplanen. Den frivilligheten gar ikke opp. (Larer og
tiltaksansvarlig, Hordaland)

Ifolge leereren er det elever med fraver eller stryk som sliter mest med a gjennomfore
pabygg. Det var ogsa disse tilbudet i utgangspunktet var tenkt for — de med strykkarak-
ter eller hoyt fraver. Pa intervjutidspunktet har elevene i faresonen ikke oppnadd bedre
resultater, men generelt er resultatene for hele elevgruppen bedre. Ogsa i Akershus be-
skrives det vanskelig 4 fa de elevene som star i fare for a stryke, til 4 benytte seg av det
frivillige tilbudet etter skoletid. Denne problematikken finner vi ogsa 1 Buskerud, der det
korte pabyggstilbudet (modell 3) har blitt organisert som et slags «kontekurs» der elever
som har stroket til eksamen pa Vg3 tidligere, far et ekstra undervisningstilbud i forkant
av ny eksamen. Det viser seg at fa elever benytter seg av tilbudet — av seks elever som
har fitt tilbudet, er det ofte bare to som dukker opp. Aret for var det derimot god opp-
slutning. Dette kan ifolge leereren skyldes variasjoner i elevgruppa.

I kapittel 3 skrev vi om hvor viktig den gode relasjonen mellom lerer og elev er for
leringen (Bo & Hovdenak 2011; Jang mfl. 2009). Lererne i utvalget vart understreker at
en god relasjon mellom lxrer og elev er avgjorende for at undervisningstilbudet skal
fungere etter hensikten. Ved skolen i Troms har de derfor valgt 4 sette av noen dager i
oppstarten av aret til sosial samvar, der elever og lerere fir anledning til 4 bli bedre
kjent. Dette beskrives som vellykket av lerere og avdelingsleder. Et viktig poeng er at
det er fa pa pabygg, sammenlignet med andre avgangselever, som har gitt i klasse sam-
men for. De forste dagene er derfor ikke viet til undervisning, men til sosialisering.

Omtrent halvparten av skolene 1 utvalget har ogsa forsekt a ha en ekstra laerer i klas-
serommet 1 den ordinare undervisningen. Avdelingslederen ved skolen i Troms hevder
at dette kan ha stor betydning, gitt at visse premisser er oppfylt. A ha et typisk tolerer-
system med en sakalt «radiatorlerer», der lereren er inne og hjelper til uten 4 egentlig ha
verken ansvar for klassen eller en god dialog med hovedlareren, er ikke onskelig. Hun
understreker at de to lererne ma samarbeide for at et slikt tiltak skal fungere. Flere leere-
re hevder at det generelt er avgjorende at hovedlareren og ekstralereren er samkjort, og
at de har et godt samarbeid om pabyggstiltakene, enten det er snakk om a ha ekstralaerer
i timene eller a ha gruppeundervisning. Dette er viktig for kvaliteten pa undervisningen
og for a fange opp de elevene som har behov for tiltaket. Samtidig har det stor betyd-
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ning at elevene opplever at de ulike laererne innenfor faget er enige om undervisnings-
opplegget, og at de har en god kommunikasjon seg imellom.

Ansvarlig ved en av skolene i Hordaland mener at det er en fordel om kontaktlerer
har et helhetlig ansvar for pabyggstiltakene. Pa skolen er nemlig tiltaket organisert slik at
hun har ansvaret for gruppeundervisning med et spesialtilpasset opplegg. Dette inneba-
rer at hun ma koordinere opplegget med hver kontaktlerer og tilpasse opplegget for
hver elev. Hun beskriver dette som tungvint:

Men jeg tenker na at lererne er mer involvert. Altsd at — tar du — er du kontaktlz-
rer pa pabygg, sa er du en del av dette. Det vil jeg at vi skal gjore annerledes. Na
ma jeg sporre kontaktlereren: «Er [elev] pa skolen, er de kommet? Er det mye
fravaerey. (Tiltaksansvarlig, Hordaland)

I dette tilfellet er det i tillegg to pabyggsklasser pa skolen, noe som gjor arbeidsmengden
ekstra stor. Ogsa en lerer 1 Buskerud papeker at det er en fordel at kontaktlerer har an-
svaret for det forsterkede pedagogiske tilbudet. Pa denne maten styrkes relasjonen mel-
lom elev og lzrer, noe som er positivt for den faglige progresjonen:

Sa kan det vare et godt grep det 4 ha to kontaktlerere for gruppen. Siann at de la-
rerne som underviser der, ogsa har kontaktlereransvar. A binde det sammen tror
jeg — det har veart et godt grep. Fordi at det handler om at du far — har okt kjenn-
skap til elevene og en relasjon. Og vi vet jo at det med relasjoner er vesentlig 1
forhold til leering. (Larer, Buskerud)

Ved skolen i Sor-Treondelag er det nettopp kontaktlaererne som organiserer og gjennom-
forer det forsterkede pabyggstilbudet. De har gode erfaringer med dette og mener at
kontakten de har fatt med elevene, har bidratt til 4 oke selvtillit og motivasjon i elev-

gruppen.

En lerer i Akershus mener pa sin side at det kan vzare positivt at en annen lerer enn
hovedlzreren stir for gruppeundervisningen. Det kan vare nyttig for elevene 4 fa pen-
sum levert pa to forskjellige mater. Videre mener han at det kan vare bra for elevene 4
bli undervist uten a samtidig vaere i en situasjon der de blir vurdert:

Nir jeg moter den gjengen, sd er det jo — sd er det ikke jeg som skal sette noen ka-
rakterer eller lage noen prover. Jeg er der kun for a hjelpe dem. Og det er bade

med de konkrete mattetingene, og sa prover jeg 4 motivere dem, da. (Larer,
Akershus)

I tillegg til et forsterket pabyggstilbud mener en ansatt i fylkeskommunen i Hordaland at
det ogsa kan vare positivt om pabyggselever som kommer rett fra Vg2, gir sammen
med pabyggselever som har fagbrev. Disse er bade eldre, modnere, sterkere faglig og
mer motivert og kan ha en positiv pavirkning pa de andre.
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I intervjuene med elevene har det i noen tilfeller vaert vanskelig a fange opp hva pa-
byggstiltakene faktisk innebarer, og hva som er forskjellen fra det ordinare opplegget pa
pabygg. Dette kan forstds som et tegn pa at tiltakene er godt integrert i undervisningen,
men gjor det vanskeligere 4 kartlegge hvordan elevene opplever tiltakene. Intervjuene
med elevene viser ellers at elevene som benytter seg av de mer tydelig organiserte tilbu-
dene, som gruppeundervisning eller individuell veiledning, har stor nytte av disse. Flere
forteller at de opplever at de oker sine sjanser for a gjennomfore pabygg ved 4 mote opp
pa ekstraundervisningen. Intervjuene viser ogsa at elevene langt pa vei foretrekker grup-
peundervisning framfor ekstralerer i klasserommet fordi det da er enklere 4 bade folge
med og fa oppfolging. En elev forteller at selv om det kan foles ubehagelig 4 bli tatt ut
av den ordinare undervisningen, er det likevel verdt det fordi hun fir sa mye utbytte av
opplaringen. Elevene i Sor-Trondelag som har fatt personlig veiledning underveis, opp-
lever dette som sveart positivt. En av elevene forteller at kontinuerlig, personlig stotte
sannsynligvis har stor betydning for at han vil gjennomfore pabyggsaret. En annen elev
har opplevd den faglige styrkingen som nyttig. Samtidig mener hun at tilbudet i norsk
retter seg litt for mye mot eksamen. Hun mener imidlertid at dette gjelder pabygg gene-
relt og ikke bare ekstratilbudet.
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5 Viktige temaer for diskusjon

I dette kapittelet har vi valgt ut noen temaer som det framstar som viktig a diskutere
nzrmere. Valg av temaer sammenfaller i stor grad med det aktorene selv mener er viktig.
Vi vil her referere til aktorenes egne vurderinger rundt temaene. For hvert underkapittel
gir vi avslutningsvis vire egne vurderinger.

De fleste temaene er knyttet til lereplasskursene, og da serlig til det lange kurset
(modell 2). Det forste temaet handler om hvem som bor sta for organiseringen og gjen-
nomfoeringen av lereplasskursene. Det andre dreier seg om selve tidspunktet for gjen-
nomfoeringen og om kurset burde komme tidligere. Det tredje er knyttet til hvilken for-
mell status kursdeltagerne bor ha, og det fjerde temaet handler om sammenhengen
mellom lzreplasskursene og andre tiltak. Alle disse temaene blir ogsd trukket fram av
aktorene vi har intervjuet. Det siste temaet er relatert til bade lereplasskursene og pa-
byggstiltakene og dreier seg om hwezz som skal benytte seg av tilbudene.

5.1 Hvem bgr sta for organiseringen, og hvem bgr sta for selve
opplaeringen i leereplasskurset?
I forste del av kapittel 4 redegjorde vi for hvordan fylkeskommunen har valgt a organi-
sere det lange leereplasskurset (modell 2). Grovt sett finner vi tre ulike tilneerminger: Den
ene maten er at fylkeskommunen organiserer kursene, men trekker inn ulike eksterne
aktorer. Den andre maten er at fylkeskommunen delegerer ansvaret over til skolene og
lar dem std for organisering og gjennomforing i trid med retningslinjene. Den tredje
maten er at fylkeskommunen overlater ansvaret til en ekstern aktor som stir for hele
gjennomforingen, ogsa her i trid med de sentrale foringene. De ulike losningene har
fordeler og ulemper som vi vil drefte neermere. Her har vi valgt 4 holde navn pa fylke
anonymt nar det gjelder noen av de konkrete uttalelsene fra fylkeskommunene.
Prosjektleder i1 én av fylkeskommunene forteller at de var skeptiske til a involvere
skolene fordi elevenes kunnskaper om arbeidsformidling bar preg av at de hadde fatt
sveert lite informasjon fra skolen 1 lopet av Vgl og Vg2. En ansvarlig i en annen fylkes-
kommune stiller seg tvilende til om skolene har kompetanse til a holde slike kurs, blant
annet fordi de ikke kjenner arbeidslivets spilleregler godt nok og ikke er proffe nok pa
formidling. Skolene gjor i dag en for darlig jobb nar det gjelder CV og soknad, mener
han, og skolene klarer ikke 4 vare tett nok pa elevene. En representant fra fagoppla-
ringsavdelingen i en tredje fylkeskommune papeker at skolene si langt ikke har greid a
lose utfordringene fylket star overfor med tanke pa sokerne som stir uten lereplass.
Han mener at fylkeskommunen kan lare mer om hva som virker, ved 4 la en ekstern
aktor sta for gjennomferingen av laereplasskurset:

Sa det 4 prove noe som er annerledes, og ikke bare fi en reprodusering av det
som virker sainn middels, det er et poeng i seg selv, for vi ma lere noe og sa pa en
mite prove a fa et nytt blikk pa hvordan vi kan lese de utfordringene. (Prosjekt-
ansvarlig)
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Fagopplaringsavdelingen onsket 4 prove noe som var annerledes, og heller leie inn
andre aktorer framfor a la skolene lose oppgaven. Sitatet vitner om en oppfatning av at
det 4 la skolene gjennomfore kursene betyr 4 bygge videre pa og dermed viderefore me-
toder som har vist seg 4 ikke vare gode nok. Han forteller videre at han er overbevist
om at verken fylkeskommunen selv eller skolen ville klart 4 utrette like mye som opp-
dragstakeren.

En annen fylkeskommune er pa sin side forneyd med at skolene har ansvaret for
gjennomforingen av det lange lereplasskurset og har ikke vurdert eksterne aktorer. I
2015 har de organisert lignende leereplasskurs i fire ar og har pa denne tiden bygget opp
kompetanse pa skolene. Det har dermed ikke vart et tema 4 sette kurset ut til eksterne.
Ogsa kursansvarlig ved en skole i et annet fylke der skolene har fatt ansvaret for laere-
plasskursene, mener at de har nok kompetanse til dette pa skolen. Gjennom arbeidet
som radgiver har hun kjennskap bade til arbeidslivet og larerne som jobber med eleve-
ne, noe hun mener er svaert gunstig:

Jeg vil jo si at jeg har det, for jeg er jo radgiver, ikke sant, jeg har jo kjennskap til
alle omradene. Og derfor har det vart en veldig stor fordel for meg. Og ogsa 4
kjenne bedrifter og kjennskap til lererne som da jobber med elevene. Sa det har
vert en stor fordel. (Kursansvarlig, skole)

Hun forteller ogsa om hvordan lererne ved skolen har blitt mer bevisste om de utford-
ringene elevene moter nar det gjelder 4 finne leereplass:

Sa det jeg har lert av dette her, er jo det at vi skal bli mye aktivere pa Vg2 og vare
mer «pa». Altsa at det er — na sier jeg til lererne at «Dere ma vare mer ‘pa’», avde-
lingslederne er mer «pa» i forhold til Vg2 elevene. Altsa: «Hvem er det som kan-
skje kommer til 4 bli Vg3-elever her?» Sa er vi mer «pa» 1 forhold karriereveiled-
ning, 1 forhold til veiledning generelt, da. (Kursansvarlig, skole)

Videre hevder hun at det at kurset ikke ble tatt ut av skolens kontekst, gjorde at andre
lzerere ved skolen fikk eynene opp for at noen elever faktisk stod uten lereplass:

Det har skjedde noe med lererne. (Kursansvarlig, skole)

Hun forteller at kurset ble kjent pa skolene, og at flere andre lerere var med og bidro
underveis. Hun mener at lererne har fatt en slags aha-opplevelse rundt de utfordringene
som knytter seg til formidling, og en storre forstaelse for at dette er noe de kan jobbe
med tidligere. I et annet fylke der det lange lereplasskurset gjennomfores av skolene,
papeker prosjektansvarlig i fylkeskommunen at det 4 organisere lereplasskurset pd sko-
lene ogsa handler om langsiktig tenkning. P4 denne maten blir skolene bevisstgjort, og
de blir flinkere til 4 formidle. Tanken er ogsa at kursarrangerenes erfaringer kan spre seg
til resten av skolen. Fylkeskommunen valgte bevisst 4 ikke bare gi oppdraget til skoler
som var gode pa formidling, men ogsa til dem som hadde jobbet mindre med dette.
Dette skulle pushe skolene litt til 4 bli bedre pa dette omradet. De ansatte likevel kurs-

40



holdere utenfra, og bide NAV og oppleringskontorene var pa oppstartsmotet. Dette
poenget kommer ogsa fram hos en prosjektansvarlig i et fylke som valgte a la eksterne
aktorer organisere lereplasskurset. Hun forteller at hun ser tegn pa at ikke alle skolene
gir god nok undervisning nar det gjelder CV- og seknadsskriving, og at hun var overras-
ket over det lave nivaet pa flere av CV-ene og soknadene hun sa blant elevene pa lere-
plasskurset. Likevel mener hun at det kan vaere en fordel om lereplasskurset i framtiden
organiseres pa skolen. Dette kan bidra til okt bevisstgjoring hos lererne.

Det er viktig a merke seg at selv der skolene har statt for gjennomforingen, har de
trukket inn akterer fra arbeidslivet. Bade bedrifter, NAV og opplaringskontor har bi-
dratt, samt andre aktorer. En kursholder pa det korte lereplasskurset (modell 1) mener
at det kan vare positivt for elevene a bruke noen fra naringslivet pa kursene fordi det
hele dermed blir mer virkelig for elevene, og de da tar budskapet mer seriost. Ogsa pe-
dagogisk leder ved skolen opplevde det som positivt at kursholderne var eksterne og
noen andre enn dem elevene moter i skolehverdagen. Dette viser samtidig at det er fullt
mulig for skolene 4 bade organisere lereplasskurset og trekke inn ekstern kompetanse.

Intervjuene viser at i de aller fleste tilfellene er kursholderne ukjente for elevene, ogsa
der kursene blir organisert av skolen. I pedagogisk teori blir personlige relasjoner mel-
lom laerer og elev, og en felles forstielse av leringsmal, framhevet, jf. kapittel 3.2. Larer-
ne ma vite hva elevene allerede kan, og hva de trenger a lare. Intervjuene viser at slike
forhold ogsa har betydning i laereplasskursene. Kursholderne har brukt mye tid bade pa
a kartlegge hvor elevene star, og hva de trenger 4 lzere, og pa a bygge selvtillit og motiva-
sjon hos elevene. Alle kursarrangorene vi har intervjuet, har satt av tid til sosiale aktivite-
ter i begynnelsen av kurset for 4 bli bedre kjent med elevene, og for at elevene skulle bli
bedre kjent med hverandre. Elevene vi har snakket med, opplevde dette som svart posi-
tivt. Flere kursarrangerer gjennomforte ogsa deltagerevalueringer i etterkant, og vi har
fatt innsyn i flere av disse. Her kommer det tydelig fram at de fleste elevene satte pris pa
den sosiale delen av tiltaket. Samtidig har kursarrangerene lagt vekt pa betydningen av at
det stilles krav og forventninger til deltagerne. Dette viser at det ikke er en forutsetning
at kursholderne kjenner elevene godt fra for. De fleste kursholderne har imidlertid en
form for pedagogisk kompetanse og har ogsa jobbet med motivasjonsbygging tidligere.

Om det er skolen, fylkeskommunen eller en ekstern akter som skal sta for organise-
ringen, kan vare et dilemma. Sporsmalet er hvor mye vekt man skal legge pa a bygge
opp kompetanse internt pa skolene, over tid, og hvor mye vekt som skal legges pa a
bruke aktorer som har spesialisert seg pa formidling. I verste fall risikerer man a ofre
elevenes sjanser for a finne seg lereplass for 4 bygge kompetanse pa skolen. Samtidig
viser vare intervjuer at laereplasskursene, sarlig det lange, krever kursholdere som klarer
a bygge personlige relasjoner til elevene, bygge opp motivasjonen deres for a fullfore
opplaringen og samtidig stille tydelige krav. I vart utvalg finner vi klare indikasjoner pa
at bade lerere og eksterne kursholdere besitter disse egenskapene. Det er dermed viktig
at uansett hvem som organiserer og gjennomferer kurset, ma handplukkede personer
settes pa oppdraget. Dette ma vaere noen som bade kjenner arbeidslivet, og som har
evnen til 4 bide oppmuntre unge med lite motivasjon og lav selvtillit, gi sosial og peda-
gogisk stotte og stille krav.
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5.2 Burde laereplasskursene komme for?

Flere av dem vi har intervjuet, bade representanter fra fylkeskommunene, kursholdere
og elevene selv, papeker at mye av innholdet 1 lereplasskursene med fordel kan integre-
res i skolelopet. Her er det samtidig viktig 4 ta den store heterogeniteten i elevgruppa i
betraktning. Arsakene til at de ikke har funnet lereplass, varierer. Noen elever har kun
hatt behov for 4 vite mer om hvordan man soker lereplass, og hvor lereplassene finnes.
Det er ikke usannsynlig at disse elevene kunne ha funnet lereplass pa et tidligere tids-
punkt dersom de hadde fatt denne opplaringen tidligere. Intervjuene viser flere eksemp-
ler pa dette. En elev forteller blant annet at det viktigste hun laerte pa kurset, var hvor
hun kunne finne fram til ledige lereplasser pa internett. Hun fikk seg lereplass 1 lopet av
kurset. Flere andre forteller at de leerte a skrive CV og soknad pa en helt annen mate pa
lzereplasskurset enn pa Vg2. I tillegg var det 4 torre 4 besoke bedrifter viktig for a finne
lzereplass for noen.

I Telemark hevdes det at innholdet pa det korte lereplasskurset kunne blitt tatt inn
allerede forste aret pa videregaende skole. En representant fra Aust-Agder forteller at de
1 ettertid har sett at dette kurset kan gjennomfores allerede om varen pa Vg2, sxrlig i
perioden mellom paske og sommerferie. Flere andre fylkeskommuner deler dette synet.
En prosjektansvarlig i Sor-Trondelag forteller at programfaglererne blir oppfordret til a
rydde tid til opplering om formidling til lereplass pa Vg2, og dette blir, ifelge henne,
formidlet til lererne som en selvfolge.

Samtidig trenger noen av elevene mer stotte, og det understrekes at tilbudene ma til-
passes den enkeltes behov. Ifelge prosjektansvarlig i Nord-Trendelag vil det alltid vare
noen elever som stir uten lereplass nar august kommer, og mange av disse trenger eks-
tra oppfolging. Det er viktig at disse elevene har et tilbud 4 ga til nar hesten kommer,
uten at de mad ga og vente pa at alternativ Vg3 skal starte opp. I narmest alle intervjuer
med kursholdere og prosjektansvatrlige fortelles det om elever som har behov for omfat-
tende oppfolging etter Vg2. Dette viser at det er et behov for bade styrking underveis i
Vg2 og et tilbud pa hesten, 1 eventuell pavente av alternativ Vg3.

5.3 Hvilken formell status ber deltagerne pa leereplasskursene ha?

En ulempe ved det lange lereplasskurset er at det organiseres etter Vg2, nar elevene
formelt sett ikke lenger er elever. Samtidig er det uklart hvilke rettigheter de har hos
NAV. Dette kan ha skonomiske konsekvenser for deltagerne. Intervjuene viser imidler-
tid at ikke alle fylkene har lyktes med 4 lose denne utfordringen.

I flere fylker har deltagerne fatt elevstatus, og i grove trekk har dette blitt gjort pa tre
ulike mater. I Nordland ble lereplasskurset organisert som en del av alternativ Vg3. Alle
deltagerne var dermed ogsa elever ved skolen der de skulle folge alternativ Vg3. Disse
fikk likevel ikke rett til stotte fra Lanekassen. I Telemark ble elevene skrevet inn pa en
skole i narheten av kursstedet, uten at kurset ble holdt 1 regi av skolen. Her har lere-
plasskurset blitt forstatt som en del av den videregiende opplaringen, med lereplasskur-
set som en del av et fullferingstilbud fra fylkeskommunen, og deltagerne fikk dermed
elevstatus. I blant annet Hedmark ble lereplasskurset gjennomfort i regi av skolen, og
elevene hadde elevstatus 1 kursperioden. I Aust-Agder fikk deltagerne ungdomskort til
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kollektivtransport. At fylkeskommunen skulle dekke reiseutgifter, 1a i retningslinjene fra
Utdanningsdirektoratet. At elevene fir ungdomskort i stedet for at de ma legge ut for
utgifter til transport, kan likevel gjore det enklere for deltagerne 4 gjennomfore kurset.
En kursholder i More og Romsdal forteller at for noen deltagere var det ogsa vanskelig a
legge ut for utgifter til reise nar reiseveien var lang og dyr.

Intervjuene viser at det kan vare problematisk for noen av elevene a delta pa et langt
kurs uten a4 ha elevstatus eller fa midler til livsopphold. Ifelge prosjektansvarlig i More
og Romsdal var det overraskende krevende 4 fa rekruttert deltagere til tilbudet. Samtaler
med ungdommene som ikke meldte seg p4, viste at darlig skonomi var en hindring for
mange. Selv om fylkeskommunen betalte reisevei, hadde ikke deltagerne elevstatus og
fikk derfor ikke mulighet til soke stipend fra Lanekassen.® Fylket hadde heller ingen av-
tale med NAV om tilskudd (noen av elevene hadde imidlertid klart 4 ordne egne avtaler
med NAYV). Ifelge prosjektansvarlig hadde det vert en stor fordel om NAV hadde
kommet pa banen her. Hun papeker at NAV uansett kommer inn i bildet etter hvert
dersom elevene blir stiende uten arbeid. Ogsa i Oppland beskrives dette som problema-
tisk. En prosjektansvarlig hevder at deltagerne pa kurset faller mellom to stoler, og dette
kan fore til at de ikke gjennomforer kurset. Dette er ikke minst et problem for eldre
elever, men ogsa for noen som kommer direkte fra Vg2. Dette onsker de 4 endre pa til
neste ar.

En lokalt NAV-ansatt i et fylke der det ikke finnes en avtale om tilskudd, papeker at
det er uklart hva som er NAVs ansvar, og hva som er fylkeskommunens ansvar. Ved-
kommende har en formening om at det er mulig at elever over 18 dr kanskje kunne fatt
et tilskudd fra NAV, men opplever det slik at da matte lereplasskurset kjopes og tilbys
av NAV. Dette er uansett en beslutning som ma tas pa fylkesniva i etaten, og ikke av
lokalt ansatte i NAV, papeker hun. Intervjuene tyder ogsa pa at der det finnes et slikt
samarbeid med NAV, er dette pa fylkesniva. I Sogn og Fjordane har fylkeskommunen
og NAV skrevet en samarbeidsavtale der NAV sier at de kan ga inn med midler, under
den forutsetning at de far lov til 4 vaere med fra starten av med elevene. NAV er dermed
involvert for elevene eventuelt velger 4 ikke fullfere, og er med og forebygger. Avtalen
legger opp til samarbeid om blant annet opplaringstilbud for voksne, kunnskap om ut-
dannings- og arbeidsmarkedet, karrierereveiledning og samordning av ressurser inn mot
ungdomsgruppen.

I Vestfold har NAV bidratt gjennom den sikalte «cungdomsgarantien», og har gitt del-
tagerne stotte i praksistiden. Dette okte motivasjonen for deltagelse, ifolge en prosjekt-
ansvarlig. Samarbeidet med NAYV beskrives som godt. Representanter fra NAV er med
pa nettverksmoter med skolene, deltar i ulike utviklingsarbeider og sitter i Y-nemnda
(yrkesoppleringsnemnda).

Deltagernes vanskelig definerbare status forer til store forskjeller i hvordan NAV
forstar sin rolle i de forskjellige fylkene. Beskrivelsen over tyder pa at samarbeidet mel-
lom NAV og fylkeskommunene er noe personavhengig. Dette er problematisk. Inter-
vjuene viser at darlig okonomi kan vare et hinder for deltagelse og gjennomfering for
noen elever, og NAVs ulike roller gjor at betingelsene varierer fra fylke til fylke.

5> Heller ikke i alle fylkene der elevene hadde elevstatus, ga Linekassen stotte til kursdeltagerne.
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5.4 Hvordan bgr laereplasskursene og andre tiltak henge sammen?

Prosjekt til fordypning

Flere representanter fra fylkeskommunene beskriver lereplasskurset som en nodlesning
og at mye kan gjores for a minske behovet for denne typen tiltak etter Vg2. Eitt tiltak er
a forbedre skolenes gjennomfering av prosjekt til fordypning (PTF). Dette sier repre-
sentanter fra fagopplaringsavdelingen i nermest alle fylkeskommunene vi har intervjuet.
PTF blir i fylkeskommunene ansett som det viktigste elementet i formidlingsprosessen
og som et fag som bor fungere som en forberedelse til leereplass der eleven kan vise seg
fram som elev, der eleven kan bli kjent med bedriften og arbeidslivet generelt, og der
bedriften kan bli kjent med eleven som en potensiell leerling. Det er viktig at eleven far
benyttet seg av denne muligheten. Noen nevner at det kan ha store negative konsekven-
ser for mulighetene for lzereplass dersom utplasseringsbedriften far et darlig inntrykk av
eleven.

Mange papeker at skolene ikke gjennomferer PTF pa en tilfredsstillende mate. I til-
legg er det stor variasjon i hvordan skolene jobber med dette. En prosjektansvarlig hev-
der for eksempel at noen skoler gjennomforer PTT altfor sent i skoleéret, og at dette ma
komme allerede tidlig i Vg2. Generelt bor ogsa kvaliteten bedres, med flere oppgaver,
mer forberedelser bade hos lerere og elever, og skolene bor vare tettere pa elevene og
bedriftene i perioden. For 4 bedre kvaliteten kan fylkeskommunene pa sin side bidra
med rammeplaner og styring, og utdanningssjefen kan gi ensker om hvordan PTF skal
organiseres. Pa denne maten kan signaler fra fylkeskommunen ha en positiv effekt pa
faget, hevder han. Han tror at PTF ofte blir en salderingspost ved skolene i fylket. Den-
ne fylkeskommunen ensker derfor a sette inn flere midler og dermed gi skolene verkt-
oyene de trenger for a gjore de nodvendige forbedringene.

En annen prosjektansvarlig spor seg om det lange laereplasskurset er berekraftig pa
sikt. Fylkeskommunen har brukt svart mye ressurser pa tiltaket, blant annet i forseket
pa a na ut til alle elevene som de mente hadde behov for kurset. PTF ma derfor brukes
bedre. Det ansees som et problem at det er lereren som setter karakter, selv om eleven
er 1 bedriften og det er lite kontakt mellom skole og bedrift. Hun savner et tettere sam-
arbeid mellom skole og bedrift og mener at dette vil skape mer engasjement rundt faget
pa skolene. Andre fylkeskommuner forteller at de har lyktes i 4 gjore skolene bevisste pa
hvor viktige PTF er. I ett av fylkene blir elevene fulgt tett opp av lerer nar de er i be-
drift, bade i lopet av PTF og 1 leretiden.

At maten PTF blir organisert pa, varierer mellom fylkene, har ogsa blitt dokumentert
i tidligere forskning (Nyen & Tonder 2012). Intervjuene med fylkeskommunene antyder
at en bevisst bruk av PTF kan fa flere ut 1 lere og redusere noe av behovet for lere-
plasskursene. Dette krever en klarere forstaelse av hva PTT skal vare pa den enkelte
skole, og at skole og fylkeskommune deler samme oppfatning om hvordan skolene skal
jobbe med dette. PTF skal imidlertid ivareta ulike formal, det kan ikke ensidig sees som
en forberedelse til lzeretid.
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Alternativ Vg3

De fleste fylkene har et organisert tilbud om alternativ Vg3 i skole for elever som ikke
far lereplass, noe som forer til en visst kontinuitet i hvilke skoler som star for tiltaket. I
noen fylker er det avgiverskolene som har ansvaret for 4 gi elevene et tilbud om alterna-
tiv Vg3, blant annet i Hedmark og Vestfold. Et viktig spersmal blir dermed hvor fort
elevene skal sluses inn i alternativ Vg3 — kommer dette tilbudet for sent eller for tidlig?
Dette avhenger av hva alternativ Vg3 faktisk inneholder. Er det et skoletilbud, eller blir
det brukt som en metode for a formidle elever til lereplass?

Bade denne undersokelsen og evalueringen av forsterket alternativ Vg3 (Aspoy &
Nyen 2014) viser at alternativ Vg3 1 mange fylker blir ansett bade som et oppleringstil-
bud og en formidlingskanal, der det dpnes for at elevene kan finne lereplass underveis.
Lereplasskurset etter modell 2 kan derfor minne om oppstarten i flere alternative Vg3-
tilbud. Modellen kan for noen elever fungere som en styrking for alternativ Vg3 og
hindre at elevene blir giende lenge uten at de far et tilbud. En prosjektansvarlig i Nord-
Trondelag beskriver hvordan modell 2 bade kan bidra til 4 minimere behovet for alter-
nativ Vg3 og motivere elever som ikke finner lereplass, til 4 takke ja til alternativ Vg3:

Jeg tror nok det har vaert mal med 4 minimere alternativ Vg3. Men at man har
jobbet med dem som har gaitt pa lereplasskurs, og som man kanskje ser at er
vanskelig 4 fa ut 1 lere, sa har man jobbet for 4 motivere dem til alternativ Vg3.
Sann at noen av de som gikk lereplasskurset, gikk over til alternativ Vg3 nar de sa
at de ikke fikk seg noe lereplass. (Prosjektansvarlig, Nord-Trondelag)

I Nordland har fylket valgt a integrere modell 2 i selve Vg3-lopet og fortsatt formid-
lingsarbeidet ogsa etter lzereplasskurset pa fire uker. En ulempe med dette &an vaere at
noen elever takker nei til deltagelse — intervjuer i andre fylker viser nemlig at alternativ
Vg3 ikke er et populart alternativ for alle. I Rogaland opplever fylkeskommunen blant
annet at mange sier nei takk til alternativ Vg3. En annen potensiell ulempe med dette er
at skolene gir opp formidlingsarbeidet for tidlig, og at alternativ Vg3 arrangert av skole-
ne blir et hinder for lereplass. Intervjuene i Nordland viser at alternativ Vg3 er svart
praksisnart, og en elev forteller at selv om han ikke fikk lereplass, er han i fulltid i prak-
sis i en bedrift. Samtidig apner ikke bedriften for at eleven kan fa lerekontrakt, men har
valgt 4 holde seg til ordningen med alternativ Vg3. Dermed jobber eleven i praksis gratis
for en bedrift gjennom hele Vg3-lopet.

Noen fylker har valgt a ikke gi et tilbud om det lange lereplasskurset innenfor fag der
de vet det ville sta mange elever uten lareplass. Elevene fra disse fagene far i stedet et
tilbud om alternativ Vg3. Dette gjelder blant annet i More og Romsdal og Sor-
Trondelag. En prosjektansvarlig anser det som lite hensiktsmessig 4 sende elever innen-
for helse og oppvekst pa lereplasskurs, ettersom det ikke er mulig 4 finne flere lereplas-
ser enn det kommunen har bestemt. Dette star 1 kontrast til Oppland. Her blir for ek-
sempel elever innenfor helsefag gitt et tilbud om laereplasskurs etter modell 2, selv om
tylkeskommunen er klar over at det er fi lereplasser ledige. De anser det likevel som
bedre at elevene jobber litt pa tilkallingsbasis pa en relevant arbeidsplass framfor a starte
pa alternativ Vg3. Da kan de heller forsoke a fa en lereplass neste ar.
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I Sogn og Fjordane blir elevene som trenger lareplasskurset, og elevene som er i
malgruppen for alternativ Vg3, behandlet som to ulike elevgrupper. Prosjektansvarlig i
fylkeskommunen hevder at deltagerne pa lereplasskurset er de elevene som har behov
for kvalifisering og omfattende oppfolging for a skaffe seg lareplass. Deltagerne pa le-
replasskurset oppfattes som de svakeste - de med stort fravar og lite motivasjon i tillegg
til manglende kvalifisering. I folge en representant fra fylkeskommunen i Vestfold har
elevene pa lereplasskurset strykkarakterer, mangler vurdering i ett eller flere fag, eller
har svake karakterer. Etter endt laereplasskurs kan de som ikke har funnet lereplass ga
over pa alternativ Vg3, men det er ogsa lagt opp til at elevene kan starte direkte pa alter-
nativ Vg3 uten a ga veien om lereplasskurset. Alle elevene blir kartlagt i begynnelsen av
skolearet, og det blir laget individuelle malsettinger og planer for hver enkelt elev, i folge
tylkeskommunen.

Som i andre fylker blir alternativ Vg3 ogsa i Vestfold brukt som en formidlingskanal.
At elever blir direkte sluset inn i alternativ Vg3, er mindre problematisk dersom skolene
klarer a holde pa arbeidet med lareplassformidlingen. Dersom det ikke er slik, er faren
at opplaringen blir et mer skolebasert lop der elevene jobber gratis 1 praksis, noe som
kan svekke lerlingordningen. Spesielt kan dette vare en fare innenfor bransjene som
ikke kjenner godt til lerlingordningen i utgangspunktet, som IKT og salg.

Rollefordeling mellom fylkeskommune og skole

Bade vektleggingen av prosjekt til fordypning og hvordan fylkeskommunene jobber
med alternativ Vg3, handler i stor grad om at fylkeskommunene onsker en mer omfat-
tende involvering fra skolene side, bade nar det gjelder bevisstgjoring og opplering om
formidling og oppfolging. Beskrivelsen over viser at fylkeskommunene langt pa vei har
de samme tankene om hvordan dette bor gjores, men at ikke alle har kommet like langt 1
a na malene. En prosjektansvarlig forteller for eksempel at fylkeskommunen har en
samarbeidsavtale med skolene, men at dette ikke fungerer. Skolene forholder seg til Vgl
og Vg2, og nar elevene er ferdige med det siste dret, konsentrerer de seg om neste kull.
De klarer ikke 4 tenke dette som et firearig lop, mener hun.

A gi ansvaret for alternativ Vg3 til avgiverskolene oppfattes av informanter i fylkes-
kommunene som et gunstig virkemiddel for a fa skolene til a fole storre ansvar for at
elevene finner seg lereplass, og dermed fa dem til a vektlegge dette i storre grad gjen-
nom hele utdanningslopet (se ogsa Aspoy & Nyen 2014). Et fylke som organiserer al-
ternativ Vg3 pa faste skoler, har ogsa innfort en ordning med at elevene som ikke har
tatt lereplass, blir sendt tilbake til avgiverskolen ved skolestart for radgivning. Skolene
rapporterer deretter til fylkeskommunen om hvordan de folger opp elevene. Dette har
de gjort i tre ar, og lererne tar oppgaven seriost. I dette fylket har de ogsa startet med
faste samlinger der kontaktlerere pa Vgl og Vg2 deltar, for a gjore kontaktlererne til en
ressurs 1 formidlingsarbeidet. Vgl-lererne skal for eksempel gi de elevene som vet hva
de vil, videre mulighet til 4 spesialisere seg tidligere i skolelopet. Samlingene med larerne
1 programfagene oppfattes som nyttige fordi det er disse lererne som kjenner elevene
best. De kan derfor jobbe annerledes med dette enn de formidlingsansvarlige. Ifolge
prosjektansvarlig er lererne positive til dette. En prosjektansvarlig i en annen fylkes-
kommune onsker ogsa at kontaktlererne og programlaererne involveres mer:
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Det hjelper ikke om rektor og radgiverne bidrar, fordi det er kontaktlerer og de
lererne de moter i det daglige, som egentlig far kontakten. (Prosjektansvarlig, fyl-
keskommune)

En prosjektansvarlig i Rogaland understreker betydningen av at de ulike etater og seks-
joner samarbeider med hverandre. I fylket samarbeidet fagopplaeringsavdelingen godt
med oppfolgingstjenesten, PPT og skole, og de sitter sammen i grupper og diskuterer
losninger sammen. Fylkeskommunen opplever at de har klare linjer for hvem som job-
ber med hva til enhver tid, uten at det hindrer samarbeidet.

Hopkins (2007) argumenterer for at det finnes to nokkeldimensjoner nar det handler
om a virkeliggjore utdanningspolitiske tiltak pa lokalt niva. Dette handler pa den ene
siden om hvor mye stotte skolene far, og pa den andre siden hvilke u#fordringer skolene
star overfor. Dette er ogsa relevant for forholdet mellom fylkeskommunen og skolene i
arbeidet med 4 skaffe lereplasser. For 4 oppna endring i hvordan skolene jobber med
dette, ma stotten fra skoleeierne samsvare med de utfordringene skolene star overfor.
Samtidig krever dette at skole og skoleeier faktisk er enige om ansvarsfordelingen. Bade
denne evalueringen og evalueringen av alternativ Vg3 i skole (Aspoy & Nyen 2014) ty-
der pa at graden av enighet varierer bade mellom fylkene og innad i fylkene. Dette er et
tema vi vil komme tilbake til i sluttrapporten.

5.5 Bor pabyggstilbudene vaere frivillige?

Retningslinjene fra Utdanningsdirektoratet sier at tiltakene etter modell 3 og 4 skal vere
trivillige tilbud og gis utover den ordinzre undervisningen. Det er et stort dilemma for
dem som organiserer pabyggstiltakene, at det er vanskelig 4 fange opp de aller svakeste
elevene i et frivillig tilbud. En representant fra en fylkeskommune kommenterer ogsa at
det kan vere toft med fem ekstra timer i uka for dem som allerede sliter.

I utvalget vart har noen valgt a holde seg til retningslinjene om at tilbudet skal gis i
tillegg til ordinaer undervisning, mens andre har valgt 4 gi tilbudet parallelt med den or-
dinzre undervisningen. En tiltaksansvarlig i Hordaland mener at et frivillig tilbud ikke
egner seg til 4 fange opp de aller svakeste, og foreslar endringer. Disse handler bade om
a integrere tiltaket i ordinzr undervisning og i tillegg inkludere kontaktlerer i storre grad:

Ja, da tenker jeg at vi ma implementere det mye mer inn i timeplanen. Den frivillighe-
ten gar ikke opp da. Og sa tror jeg vi ma vare — gi mer ansvar til oppfolging til kon-
taktlereren som ser det, enn at jeg blir sinn mellommann pa en mate. (Tiltaksansvar-

lig, Hordaland)

En skole i Sor-Trondelag har nettopp lagt ansvaret til kontaktlererne, og to kontaktlare-
re deler pa ansvaret for 4 gi ekstraundervisning i sine fag. Her gis det et ekstratilbud 1
elevenes fritimer, og tilbudet er dermed frivillig. Samtidig kombineres det med tett dia-
log og samarbeid med elevene og mange individuelle samtaler. Ifolge lererne har de her
lyktes 1 4 fange opp alle elevene som har behov for ekstra stotte.
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Dette tyder dermed pa at det kan ga an 4 basere seg pa frivillighet, men at det er kre-
vende 4 fa det til 4 fungere. Det forutsetter tett oppfoelging fra noen som meter elevene i
det daglige. Hvis man skal fange opp de elevene som har sterst behov for oppfelging,
ma det bygges opp en relasjon mellom leerer og elev over tid — mange elever har behov
for bade personlig og faglig veiledning. Dette er i trad med tidligere forskning (se bl.a.
Hattie 2009; Throndsen & Turmo 2010; Bo & Hovdenakk 2011). At kontaktlerer far
ansvaret for et forsterket pabyggstilbud, kan dermed vare gunstig, gitt at kontaktlaerer
har evne til 4 bygge en slik relasjon. En annen mulighet er at det kobles inn en ekstrala-
rer tidlig i lopet, som blir kjent med elevene og har et naert samarbeid med kontaktlere-
ren. I begge tilfeller vil det vare avgjorende at skolene far ekstra ressurser, enten til 4 gi
kontaktlererne ekstra timer som skal brukes til veiledning, eller til 4 ansette en ekstrala-
reft.
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6 Resultater og suksessfaktorer — hva gjor tiltakene
vellykkede?

6.1 Evalueringskriterier og problemstillinger: Hva ansees som vellykket?
Formilene for tiltakene er primart at de skal hjelpe flere a fa laereplass eller besta vide-
regaende opplering. I evalueringen vil «gode resultater» av tiltakene derfor veare at flere
far lereplass eller bestar videregiende opplaring, men hvis det kan dokumenteres at
tiltakene far flere elever inn 1 en positiv utvikling som styrker deres framtidige mulighe-
ter, vil det ogsa vare relevant for evalueringen. Det er ogsa relevant 4 vite om elevene
har oppnadd andre mal, for eksempel fatt fast jobb eller blitt lerekandidat. Elevenes
forutsetninger vil variere, det samme vil mulighetene i1 arbeidslivet og hvilken helhet
tiltakene inngar i — i hvilken grad var for eksempel potensialet for nye lereplasser utnyt-
tet for disse tiltakene ble satt 1 verk? Tiltakene kan derfor ikke bare evalueres ut fra om
malene om lzreplass og bestatt eksamen er nadd, de ma ogsa vurderes ut fra om elevene
opplever at de har gkt kompetanse om jobbseking eller det aktuelle skolefaget eller ge-
nerelt opplever okt mestring og motivasjon.
I kapittel 1 er dette formulert som to typer evalueringskriterier:

A. Deltagerne far lereplass/bestir eksamen.

B. Elevene har en subjektiv opplevelse av okt kompetanse, mestring og motivasjon,
skoler og andre aktorer har fatt okt bevissthet og kunnskap om hvordan de skal hjel-
pe elever 4 skaffe lereplass eller fullfore pabygg.

Samtidig ber ikke «myke» subjektive mal for okt kompetanse, mestring og motivasjon
vaere en sovepute for evalueringen, slik at alle tiltak uansett skarer godt. Hva som er
oppnadd gjennom tiltaket, ma vurderes opp mot elevgruppas forutsetninger og om det
kan sannsynliggjores at en positiv utvikling hos elevene vil fore til at de nar malene sine
senere.

For tiltak etter modell 4 kan vi ikke enna vurdere om elevene har nddd sluttmalet om
a giennomfore og besta Vg3, fordi det forst vil bli klart sommeren 2015. Der kan vi fo-
relopig bare evaluere tiltaket ut fra elevenes og andres opplevelse av det samt pa teore-
tisk grunnlag / eksisterende kunnskap om hvordan ulike tiltak virker.

I dette sluttkapittelet vil vi diskutere i1 hvilken grad tiltakene etter de fire modellene
har gitt positive resultater ut fra disse evalueringskriteriene, og hvilke forhold som szrlig
har bidratt til positive (eller negative) resultater. Med dette oppsummerer vi ogsa funn ut
fra to av de tre hovedproblemstillingene for evalueringen:

2. Hvilke forventninger har skoleeiere, skoleledere, lerere og elever til resultatet av

forsoket med modellene? I hvilken grad er disse forventningene innfridd (erfa-
ringer)?
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3. Hvilke sider ved tiltakene har betydning for om flere far leereplass eller flere be-
star pabygg (suksessfaktorer)?

Problemstilling 1 som dreier seg om hvordan tiltakene er organisert og gjennomfort, blir
ikke repetert 1 dette kapittelet, men vi viser her til kapittel 4. Trekk ved organiseringen av
tiltakene nevnes imidlertid her i kapittel 6 for a forklare resultatene, jf. problemstilling 3.

6.2 Har tiltakene veert vellykkede?

Leereplasskursene - resultater

Lareplasskursene etter modell 1 og 2 har 1 mange tilfeller gitt gode effekter. I ett av
«Veien til lereplass»-kursene (modell 1) fikk alle elevene lereplass etter at de tok kurset.
I dette fylket var malgruppa elever som hadde bestatt Vgl og Vg2 innenfor noen be-
stemte programomrader, og det var fa deltagere pa kurset malt mot storrelsen pa mal-
gruppa, noe som kan tyde pa at det var de mest motiverte som stilte pa kurset. At elev-
gruppa derfor trolig hadde gode forutsetninger, forandrer likevel ikke at det ma regnes
som en stor suksess at alle fikk leereplass etter kurset. Elevene som ble intervjuet, rap-
porterer at de for kurset aktivt hadde forsokt a skaffe leereplass selv, men uten hell. I
andre kurs etter modell 1 som vi har kartlagt gjennom intervjuer, har fra en fjerdedel til
en tredjedel fatt laereplass.

I kursene etter modell 2 har farre fatt lereplass, dette ma sees i sammenheng med at
elevgruppen har vart mer sammensatt, og med tidspunktet pa aret. Fra 13—14 til cirka
50 prosent har fatt lereplass 1 de fylkene vi har sett pa. I tillegg har noen fatt opple-
ringskontrakt som laerekandidat, i noen tilfeller i pavente av at de skal besta skolefag de
mangler. Elevgruppen tatt i betraktning ma dette i1 de fleste fylkene sees pa som et mo-
derat positivt resultat, selv om dette ogsa innebzarer at en god del elever stir uten synlige
resultater etter kurset i form av laereplass, oppleringsplass, jobb eller andre tilbud.

Imidlertid har de aller fleste veert ute 1 praksis, noe de far en attest eller mer utforlig
dokumentasjon pa. I enkeltfylker forteller laerere/organisator at de har lagt opp til at
relevant praksis skal vaere dokumentert pa en slik mate at den skal kunne komme til fra-
trekk i leeretiden hvis de senere skulle fa lereplass. Fylkene har forskjellig politikk nar det
gjelder alternativ Vg3 i skole. I flere fylker fores en god del elever over til alternativ Vg3
i skole, enten underveis i kurset eller rett etter, eller de holdes utenfor malgruppa for
kurset i utgangspunktet for a opprettholde elevgrunnlaget for en alternativ Vg3-klasse. I
enkelte andre fylker unngir man alternativ Vg3 i skole og folger opp elevene individuelt
lenger. Dette kan vare ut fra en vurdering av hva som er gunstig for elevene, og ut fra
okonomiske grunner. Dokumentasjon av praksis med sikte pa godskriving av tiden hvis
de senere skulle fa lereplass, kan nettopp vare et ledd 1 en strategi for 4 unnga alternativ
Vg3 i skole.

Videre forteller mange elever som har gitt pa kurs etter modell 2, at de har «fitt en
dytt», at de forstir at de ma ta initiativ og ta tak i ting. Dette gjelder ogsa noen som ikke
har fatt lereplass. De beskriver en slags bevisstgjoringsprosess, noe som ma forstis som
en positiv effekt av modellen. Denne prosessen kan vare mer eller mindre dyptgaende,
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fra 4 forstd mer av hva som ventes av dem som lereplassokere, og a ikke gi opp forsoket
pa a fa lereplass til en mer generell opplevelse av okt mestring og at de kan ta tak 1 livet
sitt. Dette har ogsa bidratt til at noen av dem faktisk har fatt lereplass, slik de ser det
selv. Samtidig har mange fatt konkrete rad, som har vart nyttig for den enkelte, for ek-
sempel om 4 soke et annet fag eller presentere seg pa en annen mate. En annen grunn til
at noen har fatt lereplass, er at de har blitt kjent med nye bedrifter som de ellers ikke
ville ha visst at de kunne ta kontakt med. Enkelte deltagere som er positive til kurset,
legger hovedvekten pa denne effekten.

Bade fra modell 1 og modell 2 rapporterer deltagerne om positive effekter pa hele
denne skalaen, fra kontakt med nye bedrifter, storre forstielse av jobbsekingssituasjo-
nen, til generelt okt mestring, selv om det er mer av det i modell 2 enn i modell 1. Selv
om kurset normalt varer i tre maneder 1 modell 2 og 1 én uke i modell 1, er den intensive
oppleringsdelen i modell 2 normalt bare pa to uker (mot 20 timer i modell 1). Den er
derfor ikke si mye mer langvarig enn i modell 1. I flere tilfeller er det imidlertid en del
individuell oppfelging av den enkelte elev i modell 2. Denne oppfolgingen er viktig for
noen av elevene fordi de forholder seg til noen som bryr seg om hvordan det gir med
dem, og/eller som forventer aktivitet av dem. Praksisdelen av modell 2 har ogsa spilt en
avgjorende rolle for flere, bade nar det gjelder 4 fa vist seg fram og a fa tro pa egne ev-
ner.

I lereplasskurset etter modell 2 skal elevene fa opplaering i skolefag med sikte pa at
de skal gi opp til og besta eksamen i fag de mangler bestatt karakter 1 fra Vg2 eller Vgl.
Pi tidspunktet for intervju med organisatorer/larere i de forskjellige fylkene var det
som regel ikke klart hvor mange som hadde bestatt eksamen, men mange hadde gatt
opp, eller organisator/larer regnet med at de ville gd opp. Imidlertid var organisa-
tor/lzerer ikke alltid si optimistisk med tanke pa hvordan det ville gi. I noen tilfeller ble
kurset vurdert som for kort til at de kunne besta, elevene manglet for mye fra for, men
darlige resultater kan ogsa ha sammenheng med litt darlige leeringsvilkar i noen tilfeller,
for eksempel at de har deltatt 1 ordinar klasse og ellers mattet lese pa egen hand. De
aller fleste lerere og organisatorer opplever malet om lereplass som overordnet malet
om 4 besta eksamen. Malet om bestatt eksamen kan derfor ha blitt nedprioritert til for-
del for malet om a oppna lereplass.

Leereplasskursene - hvilke forhold bidrar til gode resultater?

Hvorfor har lereplasstiltakene i noen tilfeller gitt gode resultater i form av lereplass eller
okt mestring og motivasjon? Hvilke sider ved tiltakene har betydning for resultatet? De
viktigste suksessfaktorene for modell 1 og 2 er de personlige egenskapene til de laerer-
ne/veilederne som elevene forholder seg til, og hvilket nettverk de har eller har tilgang
til. Elevene som opplever okt mestring og motivasjon, har blitt sett, de har mott laerere
eller veiledere som har brydd seg om hvordan det har gatt med dem, og samtidig for-
ventet noe av dem, for eksempel at de har tatt kontakt med den og den bedriften. Noen
elever gir ogsa uttrykk for at de har fatt okt selvtillit og tro pa at de kan fa til noe. Eleve-
ne varierer naturligvis 1 hvor stort behov de har for personlig stotte for a kunne finne ut
hva de vil, og gjore noe for a oppna det, men de fleste har hatt behov for en viss «dytt».
En informant i en fylkeskommune sier det pa denne maten: «Det som gir igjen som
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suksesskriterier, det er jo den bevisstgjoringen de klarer 4 fi frem hos elevene. A pai en
mite ikke gi opp. A fa liksom opp motivasjon og engasjementet og trua pa seg selv.»
Trygghet i gruppa og i forholdet til lerer/veileder har trolig vart viktig for mange av
elevene, sxrlig for dem som hadde darlige forutsetninger i form av lite stotte hjemmefra,
hoyt fraver og darlige karakterer. Slike forhold nevnes av mange av lererne, men sjelden
direkte av elevene. De fleste elevene, men ikke alle, har veart ute i praksis. Positive opp-
levelser og tilbakemeldinger pa praksisstedet er ogsa en kilde til okt selvtillit, men noen
ma, slik leererne opplever det, ogsa igjennom en prosess for a komme si langt at de er
klare for praksis.

Noen av elevene er mer malbevisste og motivert i utgangspunktet. Enkelte har kan-
skje bare trengt hjelp til 4 finne fram til nye mulige lerebedrifter eller 4 orientere seg
over til et annet, beslektet fag, hvor muligheten for lereplass er storre. Andre har hatt
behov for 4 forbedre soknader og CV-er og forsta hvordan de kan forholde seg til muli-
ge arbeidsgivere, nettopp det kursene, sxrlig etter modell 1, men ogsa modell 2, sikter
mot. For disse elevene er kanskje ikke den personlige relasjonen til en lerer/veileder
avgjorende.

En suksessfaktor er derfor at det finnes lerere/veiledere som har kompetanse i jobb-
soking som de klarer 4 formidle. Videre er det en suksessfaktor at lerere/veiledere har
personlige egenskaper og kompetanse som gjor at de fungerer som en personlig stotte
for elevene, det vil si at elevene moter en person som bade stiller krav og gir stotte. En
tredje suksessfaktor er at larere eller organisatorer har et nettverk 1 arbeidslivet som kan
hjelpe elevene med a finne fram til andre bedrifter enn dem de allerede har forsokt a
kontakte. Pd det siste punktet gir flere organisatorer uttrykk for at det til neste gang er
behov for a ha kontakt med flere bedrifter enn na, for eksempel 4 fa flere bedrifter til
«speed-dating» innenfor rammen av modell 1.

Ulike mater 4 organisere tiltakene pa innenfor modell 2 synes egentlig ikke 4 vaere av-
gjorende for resultatene. Det er ikke én mate 4 gjore det pa som fungerer bedre enn
andre, det avgjorende er at det er de rette menneskene som moter elevene, og at de har
et nettverk i arbeidslivet 4 spille pa, jf. suksessfaktorene nevnt over. Derimot er det stor
enighet blant lerere om vektleggingen av motivasjon nar det gjelder innholdet i kursene
etter modell 2.

Modell 2 gir mer tid til 4 etablere en relasjon til elevene enn modell 1. Modell 1 er
imidlertid ikke alltid vesensforskjellig fra modell 2 hvis det skjer en individuell oppfol-
ging av elevene etterpa. Modell 1 alene fungerer best for elever som ikke har altfor store
utfordringer 1 utgangspunktet, noe som ogsa gjenspeiles i forventningene og formalene
for modell 1.

Leereplasskursene - burde de ha veert gitt for?

Selv om vi dokumenterer positive effekter av lereplasskursene bade etter modell 1 og
modell 2, er det en nzrliggende 4 sporre: Kunne ikke dette ha skjedd for, for eksempel i
form av tiltak innenfor tiden elevene er i Vg2? Dette er ogsia noe som bade organisato-
rer pa fylkes- og skoleniva, lerere og enkelte elever nevner uoppfordret i intervjuene.
Slik situasjonen er na, soker elevene pa lereplasskursene etter lereplass pa et tidspunkt
da det er vanskelig 4 skaffe plass. Ikke minst gjelder dette i offentlig sektor, hvor en del
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kommuner bare har ett lerlinginntak i aret. I ett av vare case gjorde dette det nesten
umulig 4 skaffe lereplass for en stor del av gruppa som fulgte kurs etter modell 2. 1
motsatt retning kan det innvendes at det er lettere a fa elevene til 4 ta situasjonen pa
alvor hvis de star uten laereplass hosten pa Vg3, enn om varen pa Vg2, nar de kanskje
tror at det vil «ordne seg» uansett. Ulempene ved a vente er likevel storre enn fordelene.
De fleste av elevene vi har intervjuet, bar aktivt forsokt a skaffe lereplasser pa egen hand
for de begynte pa et lereplasskurs, de har ikke bare sokt gjennom fylkeskommunen og
ventet.

Dersom man skulle tenke seg at tiltakene ble gitt for, altsa i lopet av Vg2, oppstir
sporsmalet: Hva ma til for a skape de effektene som lereplasskursene e#fer Vg2 har gitt?
Ma elevene rykkes ut av ordiner opplering? Ma det skje utenfor de vanlige lokalene,
med andre larere/kursholdere? Hva av innholdet i kursene er viktig 4 ha med? Skal alle
Vg2-elever fa et tilbud, eller en nermere definert malgruppe? Informantenes beskrivelse
av hva det er ved kursene som har vart avgjorende, tyder pa at det bor skapes en ramme
som markerer viktigheten av temaet. Om man ikke nedvendigvis reiser bort fra skolen,
bor det vere et tiltak som ikke bare oppleves som en del av den vanlige skolehverdagen.
Flere av elevene forteller at de hadde hatt om soknadsskriving, CV og intervju pa skolen
pa Vg2 ogsd, men at dette hadde vart en del av skolehverdagen og slett ikke hadde truf-
fet dem pa samme mate. Samtidig forteller andre at de lzerte noe om dette, men det de
sier, tyder likevel pa mangelfull undervisning. Flere av elevene hevder for eksempel at de
lzerte 4 bruke en soknadsmal «fra Google» og lite om 4 tilpasse soknaden til den typen
jobber de skulle soke pa. Dette handler ikke bare om de ytre rammene, men ogsd om
det formidles pa en mate som treffer og har troverdighet. At de som formidler, er noen
som har nar kontakt med arbeidslivet elevene skal ut i, gir troverdighet. En informant
sier at «det er 20 ar siden sist de vanlige lererne sokte jobby», underforstatt at lererne i
det tilfellet ikke sa lett kunne snakke om dette med troverdighet (og kunnskap). Om
opplaringen treffer elevene, avhenger ogsa av kursholdernes kunnskaper om jobbse-
kingssituasjonen, for eksempel fungerte et generelt kompetansemiljo innenfor jobbse-
king godt i ett fylke. Det handler ogsd om lerer/veileders evne til 4 bygge en personlig
relasjon til den enkelte eleven. For noen elevgrupper vil det neppe vare tilstrekkelig med
et kortvarig tiltak av en type som det er realistisk at kan gis for alle elever pa Vg2. Kan-
skje er det ikke et enten—eller, men et bade—og. Det vil si at det kan vare behov for tiltak
av denne typen bade for og etter overgangen Vg2—Vg3, fortrinnsvis med en kontinuitet
i hvem som folger opp den enkelte elev. Kanskje kan et tiltak av modell 1-typen gis pa
Vg2, mens mer langsiktig oppfolging gis utover hosten? Kanskje kan elevene i faresonen
for ikke a fa leereplass eller a falle ut kunne fa en veileder som folger dem opp bade for
og etter at Vg2 er avsluttet?
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Pabyggstilbudene
Modell 3 og 4 har som formal 4 hjelpe elever som skal ta pabygg, til a besta eksamen.
Disse modellene har vi et darligere grunnlag for a4 vurdere enn lereplasskursene etter
modell 1 og 2. Modell 3 har ikke kommet 1 gang som planlagt i flertallet av vare case,
tiltaket har blitt utsatt, eller det har blitt iverksatt andre tiltak. Det kan i seg selv vare et
tegn pa at modellen ikke er sa velegnet. Blant annet er det vanskelig 4 motivere elever til
et intensivkurs pa 50 timer for skolestart i Vg3, og det er krevende a gjennomfore. Mo-
dell 4 dreier seg om 140 timer ekstra i pedagogiske styrkingstiltak underveis 1 Vg3 for
elever som kan sta 1 fare for ikke 4 besta. Her vil vi ikke vite hvordan det har gatt med
disse elevene pa eksamen for lenge etter at denne delrapporten er offentliggjort. Vi har
heller ikke noe grunnlag for 4 si om frafallet hittil er hoyere eller lavere enn normalt. For
modell 4 har vi imidlertid en del intervjumateriale om hvordan organisatorer, lerere og
elever har opplevd tiltaket. Evalueringen av modell 4 gar inn i en annen faglig pedago-
gisk debatt om hva som virker av tiltak for a styrke elevers lering. Likevel deler model-
len en suksessfaktor med laereplasskursene, ogsa her har tett oppfelging/veiledning av
den enkelte elev for 4 bevisstgjore eleven pa hva han/hun vil, en verdi. Ett av fylkene
har lagt inn noen ressurser til slik individuell veiledning ut over det rent faglige. Det sy-
nes 4 oke elevenes motivasjon for a gjennomfore pabyggsaret fordi elevene har avklart
at det er dette noe han/hun faktisk vil, og at lerer og elev pa pibygg dermed i storre
grad har de samme leringsmalene. Dette stimulerer til leering (Williams 2011). Her spiller
lzerernes kompetanse og egenskaper i stor grad inn. Evnen til 4 skape personlige relasjo-
ner til eleven, at lereren har faglige forventninger til eleven, samt leerernes faglige kom-
petanse og formidlingsevne er generelle trekk ved lereren som har betydning for elevers
lzering, jf. kapittel 3. Dette framstir ogsa som viktig overfor elevene som er 1 malgrup-
pen for disse tiltakene.

Fylkene har valgt 4 bruke ressursene til ulike typer pedagogiske styrkingstiltak, enten
4 ha flere lzrere i klassen, ha mindre klassestorrelse, ta elever ut av klassen i mindre
grupper eller tilby ekstra undervisning utenfor vanlig skoletid. I det siste tilfellet er tilbu-
det frivillig. Det har vzart et problem a fa elevene som lererne mener trenger det mest, til
4 delta i et frivillig tiltak. At det pedagogiske styrkingstiltaket organiseres innenfor ordiner
skoletid og er obligatorisk, er derfor en fordel for 4 na fram til malgruppa. For ovrig opp-
lever elevene selv at de lerer mer 1 en mindre gruppe, de foler at de far tettere oppfol-
ging enn de gjor i en storre klasse, selv om noen kan fole det litt stigmatiserende a bli
tatt ut. Ressursinnsatsen kan ogsa lettere rettes mot malgruppa enn dersom ressursinn-
satsen fordeles ut pa hele klasser gjennom redusert klassestorrelse eller tolererundervis-
ning. Dersom mange star i fare for ikke 4 gjennomfore og besta, kan imidlertid slike
generelle tiltak vaere mer aktuelle. Vi kan hittil ikke si om det ene eller det andre har vert
mest gunstig i vire case, bare at elevene som faktisk trekkes ut i mindre grupper, opple-
ver det som positivt.

54



Tiltakene sett i en bredere kontekst

Man kan reflektere over hvilken rolle pabyggstiltakene etter modell 3 og 4 spiller 1 en
bredere utdanningspolitisk kontekst. Sett fra ett perspektiv er det behov for tiltak for a
oke elevenes mulighet for 4 bestd pabygg. Sekningen til pabygg er fortsatt hoy, selv om
antallet som soker seg fra Vg2 til pabygg, har stabilisert seg de senere drene. @kningen 1
antallet som tar pabygg totalt sett, skyldes na at flere tar pabygg etter fagbrev. Behovet
for a ivareta en stor gruppe elever i et krevende tredjear i1 videregiaende opplering vil
derfor fortsatt vare til stede. Samtidig kan man sporre om tiltakene innebarer at man
«lapper pa» noe som er et mer grunnleggende systemproblem med hvordan piabygg
fungerer i dag. Pabygg var med Reform 94 tenkt pa som en ventil i systemet, som noe
som skulle gi okt fleksibilitet og mulighet for 4 ga fra det ene til det andre. Men det var
ikke tenkt pa som en hovedvei, slik det har blitt i noen utdanningsprogram, sarlig i ser-
vice og samferdsel og helse og oppvekst. Opphopningen av fellesfag pa Vg3 er kreven-
de for mange elever. Det gjenstar 4 se hvordan det giar med elevene som har nytt godt
av de pedagogiske styrkingstiltakene gjennom modell 4, men det er i utgangspunktet
nerliggende 4 tro at situasjonen ikke alene kan lgses gjennom pedagogiske stottetiltak pa
Vg3. Snarere bor man vurdere losninger som gjor at flere elever gar andre veier og der-
med unngér den krevende opphopningen av fellesfag i et pabyggsar. Ulike slike losning-
er har svaert ulike konsekvenser for utdanningsprogrammene og fagene. En losning er a
opprette yrkesfaglige klasser pa Vgl som sikter mot et trearig lop mot studiekompetan-
se. Da vil rekrutteringsgrunnlaget for laerefagene lett undermineres. En annen losning er
et firearig lop mot dobbeltkompetanse, det vil si bade fagbrev og studickompetanse, slik
en av vire caseskoler ville satse pa innenfor helse- og oppvekstfag. En tredje type los-
ning er pabygg etter fagbrev. Tydeliggjoringen av mulighetene for a ta pabygg etter fag-
brev som kulminerte i en rett til dette 1 2014, har trolig bidratt til 4 «avlaste» presset pa
pabygg etter Vg2, men sporsmalet er hvor mange som vil gjore bruk av retten etter Vg3
i bedrift, og hvordan de vil klare seg.

I sluttrapporten vil vi drofte tiltakene for 4 styrke pabygg narmere i en slik bredere
utdanningspolitisk kontekst. Da vil vi ogsa drofte tiltakene for 4 styrke elevers mulighet
for 4 fa lereplass i en bredere kontekst. Paradokset med at man har rett til videregiaende
opplering, men samtidig risikerer ikke a fa lereplass eller annet likeverdig tilbud som
gjor det mulig a fullfore, kan ikke sa lett loses med enkle grep, som for eksempel rett til
leereplass (se f.eks. Jakheln 2011). Selv om lereplasstiltakene ogsa kan sees pa som 4
«appe pa» et systemproblem, er det her vanskeligere 4 finne systemlosninger som ikke
samtidig endrer 2 + 2-modellen eller undergraver yrkesfagenes arbeidslivsforankring og
dermed medforer grunnleggende endringer av det systemet vi 1 dag har for yrkesfaglig
videregiende opplaring. A «bote pa» etter beste evne og ut fra et best mulig kunnskaps-
grunnlag er derfor kanskje nedvendig ogsa pa lengre sikt.
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En ekstra dytt, eller mer?

Overgangen mellom det andre og tredje aret er en fase da mange unge

faller fra videregaende oppleering. Pa initiativ fra Utdanningsdirektoratet har
fylkeskommunene fra sommeren 2014 provd ut ulike tiltak som kan hjelpe unge

a gjennomfgre videregdende opplaering. Tiltakene bestar av ulike modeller som kan
hjelpe elevene a fa laereplass eller a fullfere og besta pabyggingskurs til generell
studiekompetanse.

Fafo evaluerer disse forsgkene. | denne delrapporten fra evalueringen beskriver vi
hvordan tiltakene har blitt organisert og gjennomfert, og hvilke erfaringer ulike
akterer har hatt sa langt. Vi identifiserer ogsa noen problemomrader. Kartleggingen
bygger pa kvalitative intervjuer fra ulike fylker. Sluttrapporten fra evalueringen vil
foreligge hesten 2016.
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