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Forord

A skrive en mastergradsoppgave har vert en ekstrem opplevelse, bade pa godt og vondt:
lange dager, tunge stunder og en fantastisk fglelse av mestring nar man endelig ser at
oppgaven tar form. Det har vert en krevende, lererik og forngyelig prosess a skrive denne
oppgaven. Dette hadde ikke vert mulig uten en rekke flotte mennesker som har stgttet og

hjulpet meg pa veien.

Min gode venninne og medstudent, Kristin Hallanvik, som har vart en uvurderlig stgttespiller

fra begynnelse til slutt, vil jeg takke aller fgrst.
Jeg vil rette en spesiell takk til min veileder Turid Skarre Aasebg som har stgttet meg og
oppmuntret meg under hele denne prosessen. Hun har gitt meg gode, faglige og profesjonelle

tilbakemeldinger, samt vert et stralende medmenneske.

Tusen takk til alle dere laerere og elever som apenhjertig tok i mot meg og gjorde det mulig

for meg a forske i deres klasserom.

Tusen takk til alle dere andre som har heiet meg frem!



1.0 Innledning

Klasseromsforskning var kjgnnsngytral inntil pa 70- tallet. Fgr den tid 1a forskningens fokus
pa elevenes individuelle utvikling og sosiale klasse (Nielsen 2000). Inga Wernersson (1977),
med sin doktoravhandling Konsdifferentiering i grundskolan var fgrst ute i Norden til & vise
oss at det ble gjort forskjell pa gutter og jenter i klasserommet. 80-tallets klasseromsforskere
retter 1 stgrre grad blikket mot kjgnnsforskjeller i klasserommet og dets ulike roller. I dag har
emnet kjgnn i klasserommet tatt en stor plass i den offentlige skoledebatten og blitt et tema

som flittig diskuteres.

Skolen er en av samfunnets viktigste institusjoner og skal i1 fglge, St. meld 16... og ingen stod
igjen, vaere med pa a skape “et kunnskapssamfunn for alle, hvor alle skal ha like muligheter
til d utvikle seg selv og sine evner” (St. meld. Nr 16, 2006-2007:7). I Norge har man lenge
drevet en undervisningspolitikk som skal fremme likhetsprinsippet. Helt fra starten av det
20.arhundret, da sosialdemokratiet vant frem, har idealet om en enhetsskole vert sterkt i
fokus. Med hensikt pa a jevne ut sosiale og geografiske forskjeller, har enhetsskolen hatt som
mal at alle, uansett sosiale, kulturelle eller geografisk bakgrunn, skal ha like muligheter til
utdanning (Welle-Strand & Tjeldvoll, 2002). Alle elevene i grunnskolen har ogsa rett til en
likeverdig og tilpasset opplering. I en presentasjon av Kunnskapslgftets mal sies det i Dette er

kunnskapslgftet. Kultur for leering at:

"Alle elever og leerlinger har krav pa tilpasset og differensiert oppleering ut fra deres
egne forutsetninger og behov. En skole basert pad likeverd forutsetter at alle elever og

leerlinger far de samme muligheter til a utvikle seg.” (KUF, 2004:3).

Under punkt 8 om Likeverdig og inkluderende oppleering i Stortingsmelding 30, Kultur for

leering sies det ogsa at:

”Likeverdig, inkluderende og tilpasset oppleering er overordnede prinsipper i skolen.
Det betyr at oppleeringen ma veere tilgjengelig for alle, og at alle skal fa gode muligheter
for leering, mestring og utvikling. Elevene og lerlingene er ulike, og derfor har de ulike

behov og forutsetninger.” (Stortingsmelding 30, 2003-2004:85).

Samtidig, som et av opplaringens formal nettopp er a fremme likestilling og likeverd
(Stortingsmelding 31, Kvalitet i skolen, 2007-2008), melder forskning fra flere hold at

forskjellene mellom gutter og jenter har gkt de siste arene (St meld 31, Programme for



Internationale Student Assessment, 2003 Programme for Internationale Student Assessment,
2006). Serlig har det oppstatt en stor samfunnsdebatt i forbindelse med Norges darlige
skoleresultater nar PISA- undersgkelsene har kommet pa bordet. Undersgkelsene viser blant
annet at gutter er overrepresentert nar det gjelder svake lesere og jenter er opptil mer enn et
skolear flinkere. Norge ligger i 2006 som land nummer fire i OECD- landene som har de
stgrste kjgnnsforskjellene i lesing. Disse tendensene viser seg ogsa a gi utslag for hvor mange
som kommer seg gjennom videregaende opplearing, hvor prosentandelen som fullfgrer skolen
er hgyere blant jenter enn gutter (Byrhagen, Falch, & Strgm, 2006). Professor Thomas
Nordahls (2007) kartleggingsundersgkelse omkring Gutter og jenters situasjon og lering i
skolen viser ogsa at ’jentene har et signifikant bedre leringsutbytte” (2007:3) og at de
presterer bedre i nesten alle fag, og at malinger gjort av motivasjon og arbeidsinnsats peker pa

klare forskjeller mellom kjgnn.

Debatter omkring kjgnn og skoleprestasjoner har i de siste arene gkt, og flere undersgkelser
har satt sgkelyset pa kjgnn som en faktor som har avgjgrende betydning for hva slags
resultater man far pa skolen i vestlige land (Bakken, Borg, Hegna, & Backe-Hansen, 2008,
Epstein, Elwood, Hey & Mow, 1998, Nordahl, 2007, Ohrn, 2002). I sin artikkel Smd piger,
sode piger, stille piger fra 1981 viser kjgnnsforsker Harriet Bjerrum Nielsen hvordan jentene i
klasserommet fremstar som usynlige, mens guttene stikker av med lererens oppmerksomhet. I
den siste tiden har vi sett at det er guttene som kommer ut som tapere, og dette er noe som har
skapt stor offentlig oppmerksomhet bade i media og i forskningsmiljger. Fra at jentene fikk
langt mindre oppmerksomhet i klasserommet enn guttene (Nielsen, 1998a) har det foregatt en
positiv vending i jentenes favgr. Det viser seg at jentene har hatt stor fremgang nar det gjelder
skoleprestasjoner. I alle fag, utenom kroppsgving, har jentene i dag bedre karakterer enn
guttene. I debatten om skole og kjgnn har det skjedd en dreining mot a sette sgkelyset pa de
”stakkars guttene” i stedet for & snakke om de “’stakkars jentene”. Guttene omtales blant annet

1 kjgnns- og skoledebatten som failing boys. (Epstein, 1998).

Det eksisterer flere teorier og det er gjort mange forsgk pa a forklare hvorfor dette skjer. Noen
forskere anser at forskjellene rundt kjgnn og skoleprestasjoner er et resultat av oppdragelse og
sosiale forventninger samfunnet har om hvordan en gutt og en jente skal te seg. Videre har
man rettet fokuset utenfor skolen og sett pa samfunnet generelt, og dets oppfatning og endring
av den maskuline rolle, og hvordan den star i konflikt til skolen og kunnskapssamfunnet,

samtidig som elevenes prestasjon ogsa henger sammen med etnisitet, sosial bakgrunn og



identitet (Frosh 2001, Connell, 2001, Willis, 1977). Andre mener at gutter og jenter er
biologisk forskjellig og at de fra naturens side er fgdt med ulike lereegenskaper og intelligens

(Elstad m.fl. 2006, Gurian, 2001, Nordahl, 2007).

Det er ogsa gjort forskning omkring det som skjer innenfor skolen og skolesystemet. Det
diskuteres om skolen er feminisert pa grunn av flertall av kvinnelige leerere og dermed
fremhever kvinnelige verdier og hvilken rolle disse verdiene har ved reproduksjon av
kjgnnsforskjeller. Det er stilt spgrsmal om skolens pedagogiske opplegg, med et stort fokus pa
ansvar for egen lering og dens feminiserte arbeidsmetode, er tilpasset gutter i like stor grad

som jenter (Bredesen, 2004, Elstad m.fl, 2006, Nordahl, 2007).

1.1 Presentasjon av problemstilling

En av begrunnelsene for at jentene oppnar bedre skoleprestasjoner, er pastanden om at jentene
er flinkere til a ta ansvar enn guttene (Nordahl, 2007). Thomas Nordahls (2007) argumenter
for at guttenes darlige skoleprestasjoner henger sammen med dagens skoles fokus pa det a ta
ansvar. I fglge han ser det ut til at jentene mestrer skolens organisering, innhold og metode pa
en bedre mate og er dermed flinkere enn guttene til a ta dette ansvaret. Han stiller spgrsmal
med opplaringen og oppdragelsen, og om ikke skolen i dag er mer tilpasset jenter enn gutter,

og at dette er med pa a bidra til guttenes darlige skoleprestasjoner.

Elevansvar har fatt et stgrre fokus enn tidligere og har gjennom tiden blitt et uttalt mal i
skolen. Mgnsterplanen som kom i 1987 (M87) omtalte dette ansvaret i flere sammenhenger.
Elevene skulle ha et sosialt ansvar, ta ansvar for skole- og na@rmiljget og ta ansvar nar det
gjelder egen lering (Foros, 1989). Ogsa i dagens skolepolitiske dokumenter omtales elevenes
ansvar for egen laering. Stortingsmelding 2003-2004 Kultur for leering legger stor vekt pa
elevinnflytelse og medansvar. Den sier at hver enkelt elev har sin egen lereprosess og det
legges vekt pa at” ved a videreutvikle elevenes evne til a ta et medansvar for lereprosessene
vil bidra til stgrre leeringsevne gjennom hele livet”. Kunnskapslgftet har ogsa et stort fokus pa
at skolen skal tilrettelegge for opplaering i og muligheter for elevene a ta ansvar
(Kunnskapslgftet). Skolen 1 dag er bygget rundt individualisert undervisning, mindre ytre

struktur og regler enn fgr og legger dermed stgrre vekt pa ansvar for egen lering.



Samtidig er det ikke bare ansvar for egen lering elevene skal fa opplaring i, men ogsa i
forhold til a ta ansvar for seg selv, ta ansvar i det sosiale og et felles ansvar (KUF, 2004). 1en
studie av elevers ansvarstaking gjennom skolegangen, har Marianne Dovemark (2007) sett pa
hvordan ansvar kommer til uttrykk. I hennes undersgkelse finner hun at ansvar tilkjennegir
seg pa flere mater og at det er noe som bade ma sees pa som situasjonelt og relasjonelt. Hun
skiller blant annet mellom det ansvaret som er elevinitiert og det ansvaret som blir palagt av
leereren. Ansvaret gar ogsa ut pa hvordan elevene tar det sosiale ansvaret for hverandre og
ansvaret de tar for seg selv nar det gjelder a oppfare seg og det a lere. Jeg vil i denne
oppgaven pa en eksplorerende mate finne ut av hva ansvar er og forsgke a gi begrepet et
innhold. Gjennom min studie vil jeg se pa hva ansvar dreier seg om i en ungdomsskoleklasse.
Er noe av det ansvaret elevene tar kjgnnet? Og hvis det er tilfellet, hva er kjgnnet og pa

hvilken mate kommer dette til utrykk?

Med utgangspunkt i pastanden om at jenter gjgr det bedre pa skolen pa grunn av deres evne til
a ta stgrre ansvar, gnsker jeg a se neermere pa det som faktisk skjer i undervisningen nar det
gjelder kjgnn og ansvar for egen l@ring. Samtidig vil jeg ogsa se i hvilke andre
sammenhenger elevene tar ansvar i skolen og hvordan de tar dette ansvaret. For a finne ut noe

om dette har jeg kommet frem til fglgende problemstilling:

Hvilke ulike mater kommer ansvar til uttrykk pa i skolekonteksten og hvorvidt har kjonn

betydning for disse ulike matene a ta ansvar pa?

1.2 Tilneerming

Maten jeg har Igst dette pa er ved bruk av etnografisk metode og en kvalitativ undersgkelse i
klasserom. I fglge Fangen er det viktig ” d velge enheter som kan gi viktig informasjon om det
temaet du er ute etter d utforske” (2004:52) og etter min mening var en 9. klasse pa en stor
byskole en forskningsarena jeg kunne hente ut mye relevant data. I henhold til tid og
oppgavens omfang var det a begrense forskningen til kun en klasse naturlig. Som den mest
sentrale av etnografiens metoder har jeg anvendt deltakende observasjon (Fangen:2004), samt
fokusgruppesamtaler. For a fa en litt bredere vinkling og et mer helhetlig bilde av situasjonene

har jeg ogsa fatt mulighet til a snakke enkeltvis med noen av de lererne elevene hadde.



1.3 Oppgavens oppbygging

I kapittel 2 presenterer jeg den teorien som er aktuell for a belyse forskning omkring gutter og
jenter, samt hva det ligger i det a ta ansvar innenfor skolekonteksten. Jeg gjgr rede for
forskningsdesignet mitt som jeg har brukt som grunnlag for mitt prosjekt i kapittel 3 og
kapittel 4 omhandler analyser og fortolkning av det datamaterialet jeg har samlet inn pa
ungdomsskolen gjennom klasseromsobservasjon og fokusgruppesamtaler. I det avsluttende
kapittelet drgfter jeg oppgaven i sin helhet og konkluderer ut fra foregaende kapitler og mine
analyser, samt presenterer jeg ogsa tanker omkring veien videre i henhold til ansvar, kjgnn og

elevenes skoleprestasjoner.

2.0 Teori

Kjgnnsteorier har opp i gjennom blitt belyst pa ulike mater. I dette vil jeg kapittelet f@grst se pa
hva slags kjgnnsforskjeller kjgnns- og klasseromsforskning har funnet. Det var da ogsa
ngdvendig a presentere kjgnnsteorienes historiske utvikling for a se pa hva slags
forklaringsmater som ligger til grunn for hvordan man ser pa kjgnn. Videre har jeg sett pa
kjonn som mangfold og hva slags normer omkring kjgnn som eksisterer. I avsnittet om
elevroller redegjgr jeg for et av elevenes skolerprosjekter som er a finne og presentere seg
selv. Til slutt gir jeg en forklaring rundt begrepet ansvar og ser pa hvordan ansvar kommer til

utrykk blant elevene gjennom en skolekontekst.

2.1 Teorier om kjgnnsforskjeller

Det er ikke skolen eller l&rerne alene som skaper kjgnnsroller. Kjgnnsforskjellene man finner
eksisterer allerede fra arene fgr elevene kommer inn i barnehage og klasserom. Fgr barnet
begynner i barnehagen, er det tydelig kjgnnet. Forklaringer rundt hvorfor kjgnnsforskjeller
oppstar og hvordan de kan forstas har en historisk utvikling. Fra 1970 frem til i dag finnes det
flere mater kjgnnsforskjeller opp gjennom tiden har blitt forklart (Nielsen, 2000). Selv om

perspektivene etter natidens syn pa noen mater er foreldet, er likevel den historiske



bakgrunnen og utviklingen med pa a vise oss hva som er lagt til grunn for hvordan vi forklarer

kjgnn 1 dag.

Kjgnnsmaktsforklaringen

Fra midten av 70-tallet til midten av 80-tallet er ofte betegnet som likestillingsfasen. Fokuset
er rettet mot likestilling og rettferdighet mellom kjgnnene. Dette gjenspeiler seg ogsa i
klasseromsforskning. Kjgnnsforskjellene i klasserommet blir forklart ut fra den maktkampen
som eksisterer mellom kjgnn i klassen. Kjgnnsmaktsforklaringen tar utgangspunkt i at det er
samfunnet rundt som forventer at gutter og jenter har forskjellige roller. Det vil si at
kjgnnsrollene er en tillert atferd som er sosialt forventet. Dette er mgnster som ligger godt

forankret bade kultur, religion og gkonomiske systemer (Nielsen:2000).

I denne forklaringen oppfattes kjgnn som todelt, og gutter og jenter har forskjellige roller som
forventes at de skal utfylle. Gutter er vinnere og de dominerer i klassen. De favoriseres og
privilegeres for deres aktive, krevende og regelbrytende opptreden og belgnnes av lereren i
form av en mer interessant og tilpasset skolehverdag. Pa bekostning av dette blir jentene
tapere og marginalisert 1 klassen. Jentene er passive, samarbeidsvillige og samvittighetsfulle,
og gjor som oftest som de blir fortalt. De sees og hgres ikke sa mye som guttene og lar seg

stadig underordne seg guttenes dominans.

En av forklaringene omkring kjgnnsforskjellene er at jenter og gutter tilpasser seg det som blir
forventet av dem. P4 grunn av ros og oppmuntring fra omgivelsene sine og et gnske om a bli
akseptert av det sosiale fellesskapet, blir jenter mer jentete og gutter mer guttete. De prgver a

oppfylle de rollene som er forventet av dem. (Nielsen & Rudberg, 1989).

Gjennom et kjgnnsmaktsperspektiv blir det maskuline forbundet med det a vere rasjonell,
selvstendig, objektiv, behersket og sindig 1 motpol til kvinnelige egenskaper som
folelsesmessig, subjektiv, avhengig og intim. Menn blir oppfattet som individer, mens kvinner
ble sett pa som stereotyper. Like naturlig som a se pa kjgnn som noe todelt er ogsa tanken pa
kjgnn som noe hierarkisk. Tradisjonelt sett har den mannlige sfeere har hatt en hgyere rang

enn den kvinnelige sfere (Nielsen, 2000).
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Kjgnnsidentitetsforklaringen

Kjgnnsidentitetsperspektivet mener at eleven ikke kun er pavirket av utenforliggende faktorer,
men at man ogsa ma se pa eleven som en aktiv deltaker i kjgnnssosialisering, utforming og
reprodusering av ulike kjgnnskulturer. Den ser pa kjgnn i et psykologisk perspektiv, som
prosesser som skaper kjgnnede identiteter og subjekter. Nielsen, som har vart en sterk
tilhenger av kjgnnsidentitetsperspektivet, forklarer at:” ... nar man gor kgn, sa bliver man jo
ogsa til kgn.” (Nielsen, 2000: 293). Jo mer de gjgr av jenteting eller gutteting, jo mer jenter
eller gutter blir de. Kjgnnsidentitetsperspektivet legger vekt pa ens egen opplevelse av kjgnn.

Kjgnn er ...” noget man har, og noget man ureflekteret er” (Nielsen, 2000: 293).

Elevene er selv med pa a skape en gutteverden og en jenteverden med maten de opptrer pa.
Det viser seg at allerede i to ars alderen utvikler barnet kjgnnsidentitet, som videre fortsetter a
skapes og dannes gjennom en “psykologisk og kulturell prosess” (Nielsen, 2000:57).
Gjennom hele oppveksten er barnet aktivt i arbeidet med a “markere grense til det annet

kjgnn” (ibid.:57) ved mater de handler og snakker pa.

Fra toars alderen er barnets kjgnnsidentitetsdannelsesprosess allerede satt i gang av foreldre
og andre mennesker rundt dem. I fglge Nielsen (1998) henger gutter og jenters ulikheter
sammen med mor og fars forskjellsbehandling fra tidelig barndom. Jenter og gutter oppfattes
forskjellig, noe som igjen fgrer til at de blir behandler ulikt. Barnet speiler seg i forhold til den
oppdragelse de far og oppferer de seg pa en mate som stemmer overens med foreldrenes

bilder av kjgnn.

Allerede fra barna er sma blir gutter karakterisert som voldsomme i lek, brakete,
konkurrerende og fysisk aktive, mens jenter blir oppfattet som snille, stille, hjelpsomme og
veloppdragne. Far behandler jenter mer med varme og hengivenhet og noe som ma beskyttes,
mens hos guttene legger han mer vekt pa deres prestasjoner og gir en mer konsekvent
oppdragelse. Mens man kan snakke jentene til fornuft, far guttene beordringer og sanksjoner.

(Nielsen & Rudberg 1989)

Mor ser pa sgnnen sin som mer autonom og en som i mindre grad vil ta hensyn til
konsekvenser. Sgnnen gjgr som han vil, mens hos datteren forventes det at hun vil forsta at
hun er ansvarlig for sine handlinger. Samme type atferd blir ulikt vurdert etter hva slags kjgnn
barnet har, og ogsa pa denne maten blir kjgnnsspesifikke egenskaper tilskrevet kjgnn. For
eksempel blir jentenes selvstendighet definert ut fra at hun utfgrer det arbeidet hun blir bedt

om, men helt motsatt blir guttene sett pa selvstendige nar de nekter a gjgre det de blir fortalt.
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Jentene tilpasser seg voksenaktiviteten, mens gutten omdefinerer voksenaktiviteten til sin
egen lek, noe som krever de voksnes oppmerksomhet. Det at jentene far mindre

oppmerksomhet, gir dem et inntrykk av at de blir vist tillit til & greie seg selv. (ibid, 1989).

Samtidig viser det seg at institusjonelle sammenhenger er med pa a forsterke dette
grensearbeidet mellom kjgnnene. Der hvor en gutt og en jente ser pa det som helt naturlig a
leke sammen hjemme, vil ikke dette vare like naturlig nar de kommer pa skolen eller i

barnehagen. (ibid, 1989)

Klasseromsforskning av kjgnn beskriver noen av ulikhetene mellom gutter og jenter og hva
slags forventninger og forstaelse man har av kjgnn (Nordahl, 2007, Nielsen & Rudberg, 1989,
Nielsen, 1998b). Jentene er mer modne og ansvarlige enn guttene. Jentene oppfattes som mer
stillferdige og selvstendige, mens guttene er livlige, brakete og konfliktorienterte. Det at
guttene er brakete er mer akseptert enn at en jente er det, derfor vil jentene raskere bli
korrigert for en slik atferd enn guttene vil bli. Jentene er mer relasjonelle, gar gjerne sammen
to og to og liker og snakke om fglelser og nere ting. Nar tema om sosiale og menneskelige
forhold blir brakt pa banen, blir jentene mer aktive. Guttene og er opptatte av mer upersonlige
ting, som fakta og instrumentelle saker, og opptrer ofte i stgrre og hierarkisk strukturerte

grupper. Jentene liker samarbeid og grupper, mens guttene motiveres av konkurranse.

Pa slutten av 80-tallet undersgkte Nielsen og Rudberg (1989) hvordan kjgnn sosialiseres og
blant annet om hvordan gutter og jenter oppfattes i barnehagen og klasserommet og hva
barnehagepersonal og lererne forventet av de ulike kjgnn. Undersgkelser fra barnehager viser
at jentene fikk mindre oppmerksomhet siden de ble oppfattet som mer ansvarsfulle og var
flinkere til & klare seg selv enn det guttene gjorde. Guttene trengte mer hjelp og overvaking pa
grunn av deres livlige og konfliktorienterte veeremate. Ogsa i skolen forventet leereren seg
mindre brak av jentene enn av guttene. De gangene jentene gjorde opprgr i klassen var mer
irriterende og mer slitsomt for en lerere siden det ikke var forventet av jentene i like stor grad

som av guttene.

I nyere tid viser forskning at man fortsatt ser samme kjgnnsforskjeller som fgr, men at det i
noen grad er endret i forhold til en ny samfunnsmessig kontekst. I dag er det ikke slik at nar
jentene blir eldre byttes ambisjonene om karriere ut med drgmmen om a starte familie.
Jentene fortsetter a holde pa sine gnsker om en karriere og gjennomfgrer dem i stgrre grad enn
fgr. De underordner seg heller ikke sann som fgr, men er oppmerksom pa og protesterer mot

forskjellsbehandling etter kjgnn. Pa sammen mater som guttene hevder ogsa jentene sin
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oppmerksomhet mer na en fgr. Guttene har mistet sitt forsprang i matte og naturfag og klarer

heller ikke ta jentene igjen faglig sett nar de kommer pa ungdomsskolen. (Nielsen, 2011).

I senere tids forskninger har det vart mer fokus pa a fa gynene opp for mangfoldet innenfor
kjgnn, og at kjgnnsidentitet og kjgnnssosialisering ma ogsa sees i sammenheng med sosial
klasse og etnisitet (Willis, 1977, Frosh S., Phoenix, A., Pattman R 2002, Conell, 2000, Lyng,
2004, Ambjornsson, 2003).

Forstaelse av kjonn gjennom et sosialkonstruksjonistisk perspektiv

I det tradisjonelle samfunn har kjgnn alltid blitt sett pa som et eksplisitt prinsipp for a kunne
organisere det sosiale liv. Kjgnn har ofte blitt forstatt som dualistisk, mann og kvinne. Selv
om man til forskjellig tid og sted har hatt variasjoner i oppfatning av hva som er kvinnelig og
mannlig, sa har alltid kjgnn blitt forstatt som noe segregert. Det er to kategorier som bade
utelukker hverandre og samtidig gjenkjennes og males opp mot hverandre gjennom dets
kontraster, motsetninger og motpoler (Eng, 2006). Gutter er slik og jenter er slik. En slik mate
a tenke pa utelukker de forskjellene det er hos gutter og jenter seg imellom. En slik oppfatning
av kjgnn kritiseres for a vaere noe som er fast og konstant som til tider kan minne om et
essensialistisk perspektiv der kjgnn bestemmes av biologiske forskjeller (Bakken, 2008).
Eksempelvis vil gutter slass mer og vere mer aggressive fordi de har iboende seg en maskulin

essens som da jenter ikke disponerer (Bredesen, 2004).

Connell (1999) kritiserer ogsa det essensialistiske synet da han mener at svakheten med et
slikt syn ligger 1 at det er tilfeldig hvilke essensielle egenskaper menn og kvinner i samfunnet
har og essensen kan forandres blant annet i forhold til hvilket land du bor i. Han mener at

essensialister ofte uenige om hva som skal bli sett pa som essensielt (Connell 1999)

Hanne Haavind(2000) ser pa kjgnn som noe fast og flytende. Kjgnn er fast fordi det alltid
finnes der og alt kan vurderes opp mot noe kvinnelig eller mannlig. Samtidig er kjgnn noe
flytende fordi det hele tiden forhandles om dets meningsinnhold og er full av motsetninger og

unntak.

Det sosialkonstruksjonistisk perspektiv gir muligheten til a se pa kjgnn som noe bevegelig og
noe som til stadighet kan forhandles om. Samtidig er perspektivet influert av og ma sees i

sammenheng med bade maktperspektivet og identitetsperspektivet.
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Sosialkonstruksjonistene har et anti-essensialistisk syn pa verden. Med dette menes at verden
ikke er gitt pa forhand eller forutbestemt av ytre forhold, men snarere konstruert diskursivt og
sosialt. Videre impliserer det at mennesker ikke har interne essenser, dermed ingen stabile

egenskaper. (Jorgensen og Phillips, 1999)

Sosialkonstruksjonistene plasserer menneskets relasjoner i forgrunnen og mener at vi
konstruerer verden gjennom spraklige prosesser. Spraket ses ikke bare pa som et
kommunikasjonsmiddel til a overfgre informasjon, men som et verktgy som danner den
sosiale verden og konstituerer sosiale identiteter og relasjoner (Jgrgensen og Phillips, 1999).
Liv Mette Guldbrandsen (1989) er opptatt av hvordan interaksjon mellom barn er med pa a
skape og formidle kjgnnede betydningssystemer og hva dette har a si for det enkelte barnets
selvkonstruksjon. Hun mener det er i rommet mellom menneskene at vi kan finne det som
konstruerer individ og kontekster som felles fenomener. Forstaelse av verden blir da ikke noe
som erverves enkeltvis, men som foregar gjennom en felles virksomhet og gir en mening
gjennom sosial gjensidig avhengighet. Det er gilennom handling, samhandling og
kommunikasjon vi med pa a forhandle oss frem til felles forstaelse av verdenen.

(Gulbrandsen, 1989).

Sosialkonstruksjonistene fokuserer hovedsakelig pa kjgnnskonstruksjoner som diskursive,
kulturelle prosesser og som noe som stadig er i bevegelse (Gulbrandsen, 1989). Gulbrandsen
(1989) forklarer forstaelsen av individet som noe som er sosialt konstruert og som ogsa hele
tiden konstrueres sosialt. Kjgnn er dermed noe man kontinuerlig gjgr, ikke kun noe man er.
Guldbrandsen mener ved en analyse sett med et slikt perspektiv, vil det vare av stor interesse
a ha oppmerksomheten rettet mot de bevegelsene som skjer i feltet og ikke tilstander

(Gulbrandsen, 1989).

I motsetning til maktperspektivet hvor makten ligger i noen dominerende grupper, ligger
makten i det sosialkonstruksjonsperspektivet i spraket. I forhold til kjgnn vil ikke mann og
kvinne ha faste egenskaper. Det er i fellesskap man konstruerer og forhandler frem rammer
for hva som hva som skal vare sannhet og hva som ikke skal vaere det. Her blir elevene selv
aktgrer i sin egen kjgnnskonstruksjon (Nielsen, 2000). Doing gender - perspektivet vektlegger
hvordan normene kontinuerlig skapes og omformes gjennom “a bli bekreftet, utfordret og
reforhandlet i samhandling mellom mennesker”. (Solbrekke & Aarseth 2006:67). Gjennom et

poststrukturalistisk perspektiv mener Fanny Ambjornsen (2003) at det ikke finnes et biologisk

14



eller naturlig kjgnn som er arsaken til at vi er mann eller kvinne, men at kjgnn snarere er en

konsekvens av flere gjentagende handlinger. Hun sier at:

”Genus maste ndmligen stindigt aterskapas for at vara dvertygande. Ock det dr detta
dteskapande- denne nodvindiga upprepning- som gor att genus inte kan betraktas som et
statisk tillstand. Snarare mdsta det ses som et verb, et oavbrutet pagaande - en prosess”

(2003:13).

Med dette perspektivet ser man pa kjgnn med mer moderne briller. Det finnes flere mater a
gjgre kjgnn pa og kjgnn oppfattes som noe dynamisk. Hvis det finnes flere mater a gjgre

kjgnn pa ma dette ogsa ha noe a si for hvem som tar ansvar, men ogsa hvordan ansvar blir tatt.

2.2 Kjonn som mangfoldig

I sosialkonstruksjonistiske teorier sa vel som i senere studier av Nielsen (2009) fremstilles
kjgnn som noe som ikke er noe entydig. A sette jenter opp mot gutter er for upresist og
snevert. Nielsen (2009) mener at vi heller ma spgrre oss hvilke gutter og hvilke jenter. Nar vi
sammenligner forskningen fra 70- og 80- tallet med forskning fra nyere tid, ser vi pa ved flere
momenter at forskjeller innad 1 guttegruppa og jentegruppa har gkt. Jentene tilhgrere ikke
lengre kun ’de usynlige pikene” i klasserommet. Diskursene om hva jentekulturene og
guttekulturene skal inneholde har endret seg. Fra at jentekulturen har rommet de snille, flinke
og ansvarsfulle 70- og 80-tallpikene, ser man i dag at det ogsa er jentete a vare sterke,
autonome og mer synlige. En finsk intervjustudie av Honkatukia (1999) viser hvordan flere
jenter motsetter seg good girl stempelet og skryter av sine darlige skoleresultater. Hatchells
(1998) studier finner jenter som bade er skoleorienterte og velpresterende, men som
opponerer mot at de lever opp til den stereotypiske flinke, stille jenta. De mener selv at de

braker i timene og at de ikke er arbeidsomme.

Lyng (2004) viser med sin kartlegging av ulike kjgnnede elevtyper at det finnes flere mater a
vare gutt og jente pa. Blant annet finner hun Machogutten som er som kul, tgff og som kan
opponere til skolen, mens Gutteromsgutten er snill og hyggelig, fglger med 1 timene og synes

skole er helt ok. I sin mannsforskning har Connell (2000) sett at det ikke kun finnes en mate a
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vare mann pa og at det heller ikke er et gjennomgaende mgnster i hvordan en mann er. I den
forbindelse mener han at vi ikke kan snakke om maskulinitet, men vi ma snakke om

”maskuliniteter” (2000:10).

Lyng (2004) mener at hvordan man fremstiller seg som gutter og jenter og at hva slags
elevtype man er, far stor relevans for hvem man er som elev og hvordan man presterer pa
skolen. Det a konstruere sin egen identitet kan for elevene vere like viktig som det a fa gode
karakterer. Skaalvik (2000) forklarer at elever med en lav faglig selvoppfatning opplever mer
stress og angst i l@rings- og prestasjonssituasjoner enn en elev med hgy faglig selvoppfatning.
Det a mislykkes pa skolen fordi du ikke er flink nok kan virke truende pa elevenes selvverd.
Flere studier (Frosh, 2000, Willies, 1977, Carolyn, 2000, Kryger, 1990) viser at gutter
opponerer mot skolen fordi det er mer status for dem a mislykkes med vilje, enn at andre
elever skal oppdage at man ikke er serlig flink pa skolen. Guttene tar dermed avstand fra
skolen fordi det a vaere skoleflink oppfattes som noe feminint og er med pa a true deres

maskulinitet.

Samtidig vise Jacksons (2006) studier av Laddishness at dette ikke er noe som er forbeholdt
gutter og maskulinitet. Den samme tendensen viser seg hos jenter. Etter kvinnene i samfunnet
har fatt stgrre muligheter til & gjgre hva de vil og oppna det de har lyst til, har ogsa
forventningene til hva de skal far til blitt stgrre. Det stilles ogsa stgrre krav enn fgr til at
jentene skal veere attraktive og ha den perfekte kropp (Nielsen, 2003). Pa samme mate som
guttene skaper jentene i skolen en identitet som tgffe, harde, aggressive og som opponerer
mot skolen. Hun kaller disse jentene ladettes og beskriver dem som motsetninger av de snille,

skoleflinke og ansvarsfulle jentene man fant pa 70- og 80- tallet.

2.3 Kjgnnede normer

I lys av et sosialkonstruksjonistisk perspektiv mener Fanny Ambjornsen (2003) at selv om
kjgnn er noe som hele tiden skapes, finnes det likevel begrensninger for hvordan kjgnn kan
skapes. Kjgnn spiller fortsatt en stor rolle i forhold til hvordan vi tenker rundt samfunnet og
vart liv. Kjgnnsforsker Bronwyn Davis (2003) hevder at a se pa kjgnn som en kvinne - mann
inndeling er noe av det mest grunnleggende i var mate a tenke pa. Hun mener at det ligger sa

fundamentalt i var mate a tenke pa at det ikke engang stilles spgrsmal ved. Det dualistiske
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kjgnnsmgnsteret er sa innarbeidet og forankret i vart sett a tenke pa at det er fgrst nar en gutt

eller en jente oppfgrer seg annerledes at kjgnn blir synlig (Nielsen, 2000).

Noen mater a gjgre kjgnn pa er mer aksepterte og tillatte enn andre (Ambjornsen, 2003). 1
hennes studie av gymnasjenter fra 16-18 ar har hun sett pa hvilke metoder og fremgangsmater
jenter bruker for a gjgre seg til jenter. Hun ser pa hvordan jentene blir mgtt av den “normative
femininitet” (ibid:57). Begrepet beskriver hvilke normer, idealer og krav som settes til hva
som blir sett pa som en “normal”, passende og gnsket feminin atferd og som det ikke stilles
spgrsmal til. Denne ideen er skapt i relasjon til de historiske forestillinger man har av hva

kjgnn, etnisitet, seksualitet og maskulinitet er.

Ambjgrnsen definerer

normalitet ... som en sammenblanding av hur de flesta mdnniskor dr och

forestdllningarna om hur de bor vara. (2003:299).

Hun viser at mater jenter er jenter pa er sterkt knyttet til seksualitet hvor det er den
heteroseksuelle normen som ligger til grunn for hva vi oppfatter som den “normale” mann
eller kvinne. Hun understreker at en norm aldri eksisterer 1 "kraft av sig sjdlv” (ibid:22), men
at den alltid star i forhold til noe annet. Den heteroseksuelle normen eksisterer i relasjon til det
den ikke er — nemlig homoseksualitet. Den heteroseksuelle normen star ogsa i en hierarkisk
relasjon til homoseksualitet, hvor heteroseksualitet innehar en overordnet posisjon og
oppfattes som det “normale” og homoseksualitet ses som noe unormalt og avvikende.
Samtidig vil det aldri finnes noen stabil og bastant essens av hva som er normaliteten.
Normene vil pa den ene siden formes av individene nar de samhandler, samtidig som denne
samhandlingen ogsa formes av normene (Bondevik og Rustad, 2006). Oppfattelsen av hva

som er normalt og avvikende vil stadig vare 1 bevegelse og endring (Ambjgrnsen, 2003).

A gjore kjonn vil med dette si at vi tilpasser oss etter de kjgnnede normative krav og
forventninger som er vedtatt i var kultur. Selv om elevene er aktive deltakere i sin
identitetsprosess og er med pa a bestemme hvem de skal vere, vil det ikke si at de har full
frihet til & konstruere seg selv. Valgene har noen begrensninger pa hva som tillatt og ikke
tillatt og gjore og hva som forventes. Dette er interessant i forholdt til a fa en forstaelse av

hvordan og 1 hvilken grad guttene og jentene tar ansvar i skolesammenheng.
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Samtidig ligger det fortsatt forventninger til hvordan kjgnn er og skal vere. I dag blir ogsa
jentene sett pa som mer ansvarlige enn guttene. Fortsatt ser det ut som det er jenter som oftest
tar det sosiale ansvaret (Ohrn, 1998), og at de i stgrre grad enn guttene mestrer dagens
lereplan og ansvar for egen lering (Aasebg, 2010). Undersgkelser blant barn i barnehage og
skole utfgrt av Davies (2003) hvor barna ble presentert for tradisjonelle og utradisjonelle
eventyr, viser at diskursen om kjgnn enna inneholder et tradisjonelt bilde av hvordan en jente
og hvordan en gutt skal vaere, hvor elevene hadde svert vanskelig med a forestille seg en jente

pa som helten og gutten som det svake kjgnn.

2.4 Elevroller

For a fa en bredere forstaelse av hvordan elevene i 9. klassen fremtrer i klasserommet, er det
nyttig a se pa teorier rundt det a skape identitet. Gjennom arene pa ungdomsskolen skal ikke
bare elevene lare seg skolefagene, men det er ogsa en arena for deres identitetsprosjekt hvor
de skal ’gjgre seg selv”” (Lyng, 2004). Ungdomstiden er en individualiseringsfase hvor
elevene skal finne ut hvem de er og hvem de vil vare og ikke minst vise dette overfor det

fellesskapet de befinner seg i.

Skolelivet stiller bade krav og forventninger til det & vare elev. Elevenes liv bestar av mange
oppgaver, opptredener og veivalg som ma gjennomfgres. Samtidig som man skal lzre noe, er
det ogsa av stor betydning a kunne fungere sosialt. I fglge Aasebg (2010) har elevene to
prosjekter a forholde seg til, ungdomsprosjektet og kvalifiseringsprosjektet, hvor i
ungdomsprosjektet innebarer at elevene skaper seg selv og sitt eget liv, mens

kompetanseprosjektet er de krav som skolen stiller som de ma forholde seg til.

I likhet med Aasebg (2010) mener ogsa Nielsen (2009) at elevene har flere gjennomgaende
prosjekter i skolelivet. For det fgrste skal elevene mestre den faglige kompetansen og tilegne
seg ferdigheter. For det andre ma ogsa elevene skaffe seg venner og finne sin plass. Prosjekt
nummer tre er inngripende i de to f@rste og handler om det & “ta del i kommunikasjonsformer
og autoritets relasjoner” (Nielsen 2009:13), eller som Ogden kaller det: “a fplge regler”
(2004:172) For a fa en bedre forstaelse av hvordan elevene lerer og utvikler seg ma disse
prosjektene sees i sammenheng (Nielsen, 2009). Lyng (2004) bruker begrepene offisielle og

uoffisielle elevroller for a forklare hvorfor elevene gjgr som de gjor i forskjellige situasjoner.
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Skolen har et regelverk og et sett forventninger til hvordan elevene skal oppfgre seg og hva de
skal gjgre mens de er pa skolen. De skal blant annet mgte opp pa skolen i tide, jobbe med
skolefag i1 timene og oppfere seg respektfullt overfor sine medelever og lerere. Dette er
elevenes offisielle rolle. Nar elevene bryter med de normene som skolen forventer av dem,

trer de inn i den uoffisielle rollen.

Gjennom et sosialkonstruksjonistisk perspektiv mener Antony Giddens (1996) at identitet
ikke er noe som skapes gjennom tilfeldige individuelle handlinger, men er noe som skapes
gjennom individets samspill med omgivelsene og som samtidig pavirkes i kraft av det sosiale
samfunnet rundt seg. Som et refleksivt individ er ogsa identitetsprosjektet noe som
kontinuitetlig reflekteres over, arbeides med og forandres, samtidig som man hele tiden ma

forholde seg til seg selv og samfunnet rundt seg.
Giddens forklarer at selvidentitet er:

med andre ord ikke noget, der bare er givet som et resultat af kontinuiteten i
individetshandlingssystem, men derimot noget, der rutinemeessigt ma skabes og

opretholdes i individets refleksive aktiviteter. (Giddens 1996:68).

Prosessen med a finne seg selv’” kan ikke velges bort. Ifglge Giddens konfronteres individet
med en kompleks mangfoldighet av valgmuligheter hvor vi ikke har annen valgmulighet enn
at vi ma ta valg (Giddens 1996:100). Flere av dagens samfunnsforskere (Rgrhus, 1993, Zieche
og Stubenrauch, 1983) peker ogsa pa hvordan vart moderne samfunn har gitt oss stgrre frihet
og valgmuligheter nar vi skal skape var identitet. ?’Gammeldags” tankegang om hvor man
hgrer hjemme, er erstattet med stgrre frihet og mindre tradisjonelle bindinger. Samtidig som
elevene ma ta valg, forventes det at nar de er ungdomskoleelever skal de vaere ungdommer

som gir utrykk for opposisjon og tilslutte seg subkulturer forbeholdt ungdom (Lyng, 2004).

Gjennom en identitetsprosess skal elevene ha en oppfatning av hvem de selv er, samtidig skal
dette ogsa presenteres for andre. Lyng (2004) forklarer hvordan ungdomsskoleelever danner
identiteter giennom blant annet elevroller. Hvordan elevene opptrer i de forskjellige rollene
gir opplysninger om hvem de er og hvor de plasserer seg. Samtidig som elevene kan velge
hvem de vil vere, vil forventninger fra samfunnet, skolen, foreldre, medelever og liknende
bergrense elevenes selvstyre til a konstruere seg selv. Disse forventningene er med pa a skape

en kontekst i forholdt til hvordan de vil opptre.
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Ved hjelp av felles konstruerte kjennetegn i form av meningsbarende symboler, plasserer
elevene seg selv i forhold til hverandre. Dette kan for eksempel vare 1 form av oppfersel,
handlinger, interesser og pakledning. For a kunne kommunisere med hverandre pa denne
maten, kreves det en felles oppfatning av hva symbolene betegner, og elevene ma ha evnen og
kompetanse til & kunne tolke dem. Ogsa hva slags elevrolle en inntar fungerer som symbol pa
deres identitet. Hvordan en elev opptrer, er med pa a sende ut et signal pa hvem man er og
hvor man vil plassere seg selv. For a oppna det man gnsker er det da viktig & ha kompetanse

pa betydningene av de meldingene man sender ut bade for sender og mottaker. (Lyng 2004).

Det er like viktig a vise hvem man ikke er som hvem man er. Det er ogsa av betydning hvem
som opptrer i de forskjellige rollene. Alle elevrollene er ikke apne for alle elevene. For a vise
seg troverdig i sin rolle er et annet krav til elevrollen er a kunne opptre gjennomfgrt. Har man

fgrst valgt en stil forventes det at man ma holde seg til den (Lyng, 2004).

2.5 Teori om ansvar

Ved a ta et lite dykk ned i den filologiske sfeeren vise Etymologisk ordbog over det norske og
det danske sprog at grannbetydningen av begrepet “ansvar er svar, gjensvar og det a svare for
noget” (1991:22-23). Gjennom Lyngsnes undersgkelser rundt begrepet ansvar finner hun at
sentralt sett dreier dette begrepet seg om det & ”svare, svare an eller svare for. Samt dreier det
seg ogsa om a kreve ansvar eller stille noen til ansvar” (2005:14). Disse forklaringene ser ut
til & innebare at ansvar er noe som blir krevd av noe eller noen utenforstdende, at man ma sta
til rette for noe og at man ma ta konsekvensen av sine handlinger. Samtidig innebarer det
0gsa at ansvar er noe som blir tatt av noen og at noen viser ansvarlighet. Ansvar kan knyttes

etikk og moral bade i forhold til noe personlig eller i forhold til samfunnet.

I forhold til et filosofisk syn vil elementer som frihet, valg og beslutning vere sentrale nar
man diskuterer begrepet ansvar. Filosofen og eksistensialisten Sartre (1993) mener at vi er frie
selvstyrte mennesker og skaper oss selv gjennom de valg vi gjgr. Derfor er ansvar noe som
fullstendig ligger hos hver og en av oss. Samtidig vil vare valg pavirke andre mennesker.
Dette forer til at vi har et dobbelt ansvar, bade for oss selv og for alle andre mennesker. Ogsa i
fglge filosofen Lggstrups (1971) som var opptatt av etikk, er ansvaret dobbeltsidig. Altsa vil

et individ kunne stilles til ansvar av noen utenforstaende pga noe, samtidig som ansvaret vil
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sta i forhold til et norm- eller verdisystem. Begrepet plikt star ogsa i et forhold til
ansvarsbegrepet. Men gjennom plikt finner m ikke et fritt valg, men man er ngdt til a handle i
forhold til palagte og ytre krav. Nar et individ ikke har fullstendig frihet og valg, vil man
dermed heller ikke kunne legge det fullstendige ansvaret pa individet (Lyngsnes, 2005).

Ansvar i pedagogisk sammenheng

I skolesammenheng har det veert stort fokus pa at elevene skal ha ansvar for sin egen leering.
Med Reform 94 fikk vi en leereplan som ble bygd opp rundt det a samarbeide, ha gruppe- og
prosjektarbeid, reflektere, kommunisere og 1 stgrre grad ta del i sin egen lereprosess og i

felge Kunnskapslgftet er ansvar for egen lering noe som skal vektlegges.

Kitt Lyngsnes (2005) mener at ansvar for egen lering n@rmest har blitt et slagord. Begrepets
er tidstypisk, og har sammenheng at samfunnet har gjort en omdreining fra og tidligere a
fokusere pa den kollektive enheten, til & na dreie seg om enkeltindividet og dets ansvar for a
skape sitt eget liv og sin egen identitet. Ansvar for egen leering blir en individuell sak for
eleven der en selv ma finne ut hva en skal gjgre og har stgrre frihet til a velge. Leering er noe
som skjer mellom eleven og det lerestoffet som skal tilegnes og arbeidsformene preges mer
av gruppearbeid og elevstyrte aktiviteter. Larerens rolle er blitt mer tilbaketrukket og opptrer

oftere som veileder.

Flere har prgvd a forklare begrepet ansvar for egen leering. Bjgrgen (1994) har forsgkt pa a
spesifisere hva dette begrepet inneb@rer. Gjennom konkrete egenskaper som skal kjennetegne
det som lereplanen (Reform 94) benevner som den profesjonelle elev, prgver han a
operasjonalisere begrepet. Blant annet ma elevene vare klar over sine egne laereprosesser, ha
kontroll over egen arbeidsinnsats, motivasjon og utholdenhet i arbeidet og selvtillit og
trygghet til a ga lgs pa leringsarbeid.(Bjgrgen, 1994). Brathen (2002) kaller denne
leringsformen for selv-regulert lering som innebrer at elevene selv styrer, initierer og
kontrollerer sin egen leering. Den aktive elev skal i folge Lyngsnes (2003) ogsa veere med a

planlegge, iverksette og organisere sin egen le&reprosess.

Lyngsnes (2003) har gjennom sin klasseromsforskning prgvd a finne meningsinnhold til
forestillingen om ansvar for egen leering. Hun finner at begrepet ikke har noe klart og
avgrenset innhold. Den ene delen av elevene ser pa ansvar for egen lering som en individuell

sak, noe som i stor grad skjer mellom eleven selv og lerestoffet. De oppfatter leereren som en
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veileder. Fokuset ligger pa enkeltindividets autonomi og individuelle verdier og de er i liten
grad styrt av ytre autoriteter. Elevene har stor frihet til a velge nar og med hva de skal jobbe

med.

De andre elevene knytter begrepet til fellesskapet og klassen. Her inneholder begrepet i stgrre
grad et sosialt ansvar. Her star fellesskapsverdiene i sentrum. Elevene skal sta til rette
fellesskapets gjeldende normer og verdier, samt sin egen indre moral. Det er ogsa en gjensidig

forpliktelse mellom lerer og elev (ibid.).

I fglge Dovemarks (2007) undersgkelse om elever og ansvar, mener elevene selv at deres
ansvar pa skolen er a arbeide selvstendig, gjgre lekser, ta initiativ, legge planer og ta rette
avgjgrelser. Samtidig har de ogsa krav om at lareren ma ta ansvar ved a leere dem noe, gi
oppgaver, kontrollere dem, stille krav, vise dem eventuelle konsekvenser for fremtiden og

ogsa gi dem ansvar (ibid.).

Selv om elevens oppfatning av ansvar er fokusert rundt deres lering, ser ogsa Dovemark
(ibid) at elevene har flere ulike ansvarsomrader de ma forholde seg til i 1gpet av en skoledag.
Hun deler fgrst og fremst opp ansvar i forhold til det ansvaret elevene ma ta i situasjonen og
det ansvaret de ma ta i relasjonen. Samtidig skiller hun pa elevens indre ansvar og det
ansvaret de blir palagt fra yrre omgivelser. Mer spesifikt finner hun at elevene i skolen tar
folelsesmessig ansvar, ansvar for d gi respons og tilbakemelding, ansvar for omsorg, ansvar
for a gi motstand, ansvar for a handle, ansvar om fordeling og pdlegge noen noe og ansvar for

fordeling av skyld.

Kjgrholt deler elevenes ansvarsomrader opp i “individuelt ansvar, sosialt ansvar og
fellesansvar” (2010:234). Her dreier deres individuelle ansvar seg om det a passe pa seg selv
og sine egne ting. Dette ansvaret knyttes ogsa til hva de voksne forventer og vil ha betydning
for fellesskapet. Men det sosiale ansvaret forstar man hvordan man oppferer seg og hvordan
man forholder seg til andre. Fellesskapsansvaret innbefatter det ansvaret de har som er
tjenelig for fellesskapet, for eksempel ikke a kaste sgppel, hjelpe til hjemme, bidra pa

dugnader og lignende.

Om for mye ansvar i skolen har skylda for at guttene presterer darligere enn jentene har veart
mye diskutert. I min oppgave vil jeg finne ut av hva dette ansvaret i en skolekontekst

inneberer, og hvordan dette kommer til utrykk i forhold til elevenes kjgnn. For a kunne svare
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pa dette har jeg tatt noen valg i forhold til min forskningsmetode. I kommende kapittel vil

presentere og gi begrunnelser for mine valg.

3.0 Forskningsdesign

Datainnsamlingen til denne masteroppgaven er samlet inn gjennom deltakelse 1
forskningsprosjektet "Elevstrategier i ungdomsskolen”, ledet av min veileder, Turid Skarre
Aasebg. Datainnsamlingen er foretatt i en 9. klasse pa ungdomsskolen, og bestar av feltarbeid
i klasserommet over ca tre maneder, samt fokusgruppesamtaler med alle elevene. I dette

kapittelet vil jeg redegjore for giennomf@ring av metoden.

3.1 Vitenskapsteoretisk og metodologisk stasted

Som forskere er man pa jakt etter en forstaelse og forklaring pa hvorfor og hvordan
virkeligheten er. Man har et gnske om a komme narmest mulig en sannhet. Det finnes ulike
mater a oppfatte virkeligheten pa. Som forsker har man “a set of ideas” (Denzin & Lincoln,
1994: 11) og forestillinger om hvordan verden ser ut (ontologi), syn pa kunnskap om
(epistemologi) og syn pa hvordan man spesifikt kan fa tak pa kunnskap om verden
(metodologi). Dette er med pa a avgjgre hva man som forsker legger i kriteriet om sannhet og
bestemmes av hva slags paradigme og teoretiske stasted man befinner seg i (Denzin &

Lincoln, 1994, Ryen, 2002).

Teorien om hvordan man erkjenner kunnskap bestar av objekt og subjekt, hvor objekt er det
som mgter vart sanseapparat og subjektet er mennesket. Hovedskillet gar mellom en
positivistisk og en konstruktivistisk oppfattelse av virkeligheten, hvor positivistene markerer
et klart skille mellom forskningssubjektet og forskningsobjektet, mens konstruktivistene er
kritisk overfor at det finnes en objektiv virkelighet og avviser absolutte sannheter (Fangen,
2004). Sannheten er ikke noe som ligger klar der ute for meg a hente inn, men jeg er selv med

pa a konstruere den i interaksjon i mitt mgte med feltet.

I folge sosialkonstruksjonismen er ikke var viten en avbildning av en utenforliggende verden,

men den er et produkt av hvordan vi oppfatter og kategoriserer den. All kunnskap er sosiale
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konstruksjoner og dermed relativ (Fangen, 2004). Hensikten med denne forskningsoppgaven
er a gauti’verden” a tilegne seg ny innsikt og bredere kunnskap om elevenes mate a ta
ansvar pa i en skolekontekst. Viten om deres virkelighet skapes gjennom spraket, og som
deltakende observatgr i denne klassen og via fokussamtalene, vil kunnskapen oppsta gjennom

en interaksjon mellom elevene og meg selv.

Mitt syn pa kjgnn vil ogsa vere pavirket av en sosialkonstruksjonistisk tilneerming hvor kjgnn
er noe man gjgr, ikke kun noe man er. Jeg vil 1 denne forbindelse ikke kategorisere kjgnn som

noe fullstendig todelt, men oppfatter kjgnn som flertydig og varierende.

Jeg har vert ute etter a undersgke meninger og betydninger av begrepet ansvar gjennom a
studere elevkultur i en skolekontekst. Det betyr at forskeren aldri kan vare ngytral, men at de
dataene han finner vil vere pavirket av forskerens forforstaelse og hva han selv mener og
tenker. Forskningen som blir presentert er ikke bare en fortelling om informanten, men
forskerens fortelling om informantens fortelling (Madsen, 2003). Bade observasjonene og
analysene har fgrst gatt gjennom “mitt hode og min penn” og er preget av mine oppfatninger,
tanker, opplevelser og tidligere erfaringer. Det a fortolke er sentralt i den hermeneutiske
forskningstradisjonen, da hermeneutikk omhandler nettopp den prosessen det er a fortolke
eller rekonstruere en tekst og skape en mening ut av den (Denzin & Lincoln, 1994). Hva slags
historie og kulturell bakgrunn jeg har som forsker, vil ogsa virke inn pa hvordan jeg begriper
og erkjenner verden. Elevenes verden vil derfor alltid kunne tolkes pa flere mater og min
rekonstruksjon av deres verden vil alltid veere pavirket av mine erfaringer, min
bakenforliggende historie og min forstaelse av virkeligheten (Denzin & Lincoln, 1994).
Likevel blir ikke forskningen rent subjektivistisk da de tolkninger jeg gjgr i denne oppgaven

ma tydeliggjgres og argumenteres for slik at de kan vurderes som holdbare og valide.

I felge Alvesson og Skoldberg (1994) oppnar man ogsa bedre forstaelse av historien jo mer
man er bevisst sin egen og elevenes verden og forforstaelse. I forkant av studiet satte jeg meg
inn i teorier som omhandlet kjgnnsforskning, identitetsteori og teori om ansvar. Dette var med

pa a pavirke min forforstaelse av kjgnn og mitt stasted i forhold til kjgnnsforskning.

Refleksivitet i forskning vil si a hele tiden vere klar over og vurdere hvordan man tenker,
observerer og snakker med informantene. Da vi var to observatgrer til stede i klasserommet
ble min forstaelse av en situasjon ofte satt pa prgve. Ved flere anledninger hadde vi oppfattet
en bestemt hendelse ulikt i forhold til hvor vi var plassert 1 klasserommet og hva vi hadde sett

og hgrt. Dette gjorde meg enda mer bevisst pa min egen betydning av datainnsamlingen og
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min rolle som forsker. Refleksivitet er en av aspektene med denne type forskning og det at
forskeren har stor innflytelse i forskningsprosessen er noe som ofte blir kritisert av
positivistene. Samtidig er det nettopp dette som gir muligheten til a drive forskning i den

sosiale verden (Hammersley & Atkinson, 2007).

3.2 Etnografisk metode

Etnografi blir gjerne forbundet med antropologisk feltarbeid som er en studie av den andre”.
Opprinnelsen til denne metoden var undersgkelser gjort utenfor den vestlige verden i
forbindelse med koloniforskning, oppdagelsesreiser og misjonsreiser. Her var intensjonen a
gjgre objektive beskrivelser av et samfunn eller en kultur, og malet var 8 komme naermest
mulig essensen i ”den fremmedes” verden. Observasjonsrollen var a holde seg mest mulig
ngytral og dette kan sies a vare en mer positivistisk holdning til etnografi (Denzin & Lincoln,
2005, Fangen, 2004, Hammersley & Atkinson, 2007). I dag er det mer vanlig a bruke
etnografi som en kvalitativ forskningsmetode hvor deltakelse blant menneskene man forsker

pa er mer vesentlig.

Ulla Madsen(2003) definerer etnografi som ... teorier og metoder til beskrivelse af hvordan
mennesker lever og skaper mening og betydning i deres sociale og kulturelle kontekst”
(2003:11). Ryen (2002) forklarer at etnografi er studie av grupper og personer i deres
hverdagsliv. Forskningsmetoden vektlegger nerhet til feltet hvor man er opptatt av a beskrive
folk (Alvesson & Skjoldberg, 1994). Etnografi er ofte studie av grupper eller personer i deres
hverdagsliv, men kan ogsa brukes i bestemte sosiokulturelle kontekster, eksempelvis skolen
(Ryen, 2002), slik som jeg har gjort. Man er ikke opptatt av den enkeltes livshistorie, men
fokuset ligger pa interaksjonen mellom mennesker og hvordan konteksten er med pa a pavirke

de sosiale handlingene

Ved bruk av etnografi beveger man seg inn i en andres virkelighet og man er mer opptatt av a
forsta enn a forklare arsaker til det som skjer (Fangen, 2004). Hensikten i kvalitativ forskning
er ikke a avdekke generaliserende resultater eller universelle lover, men funnene i en slik
forskning er kontekstualiserende og fokuserer pa fortolkning av meninger og betydninger av

menneskelige handlinger (Fangen, 2004). Kulturbegrepet er derfor viktig og star som et
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sentralt prinsipp for a drive med etnografisk forskning. Forskerens oppgave er a vise

menneskers handlinger ut fra et annet stasted eller en bestemt kultur.

I etnografi er man opptatt av kulturbegrepet. En hendelse, et utsagn eller tankemate vil som
regel veere pavirket av flere pagaende eller tidligere historie. For a fa en forstaelse av det som
skjer i elevkulturen vil det dermed vare hensiktsmessig a se sammenhenger mellom det som
skjer. Etnografi som metode gir nettopp denne muligheten fordi man ved a oppholde seg i
feltet over en lengre periode far se de ulike prosessene som foregar i det sosiale liv (Ryen,

2002).

I felge Fangen (2004) vil min tolkning av en observasjon alltid matte sees i lys av den
konteksten det har foregatt i. Selv om vi var to personer som observerte samme klasse og
dermed kunne dele mye av det vi sa, var det for min del tryggest a selv ha vert tilstede i
situasjonen. Min forstaelse av en hendelse ble pavirket av den omstendigheten det skjedde i.
Blant annet nar en elev fikk et raseriutbrudd, noe som for de som ikke var tilstede kunne hgres
uakseptabelt ut, kunne jeg sitte igjen med bredere forstaelse overfor elevens utbrudd pa

grunnlag av omstendighetene rundt som jeg var vitne til.

En hendelse, et utsagn eller tankemate vil som regel vere pavirket av flere pagaende eller
tidligere historie. For a fa en forstaelse av det som skjer i klasserommet vil det dermed veare
hensiktsmessig a se sammenhenger mellom det som skjer. Etnografi gir nettopp denne
muligheten fordi man ved a oppholde seg i feltet over en lengre periode far se de ulike
prosessene som foregar i det sosiale liv (Ryen, 2002). Sammenlignet historisk sett finner ofte
etnografisk forskning sted pa kjente arenaer. Antropologisk fremmedhet blir dermed en
utfordring. Hos forskeren blir en av oppgavene a sette spgrsmal ved det selvinnlysende og
avtrivialisere det vante. Det a oppholde seg i feltet over lengre tid vil veere med a muliggjgre

slike oppdagelser og avdekninger (Hammersley & Atkinson, 2004).

Kvalitativ forskning er ofte induktiv (Ryen, 2002). Typisk for etnografi er at
datainnsamlingene fra begynnelsen av er ustrukturert. Dette gir mulighet til a fange opp det
som blir sagt og gjort selv om det ikke er tenkt ut en strategi pa forhand. Det ligger som regel
ikke et ferdig og detaljert forskningsdesign fra starten av, men det blir til som fglge av at man
arbeider gjennom en prosess (Hammersley & Atkinson, 2007). Problemstillingens utforming
vil gjerne ogsa ha en utforskende tilneerming og ofte ikke veere klar fgr pa slutten av

forskningen (Fangen, 2004).
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Ofte er etnografiske studier preget av triangulering og man har gjennom feltarbeid mulighet til
a fa et svaert sammensatt og rikt bilde av menneskene man studerer (Fangen, 2004). Det vil si
at man benytter seg av flere datainnsamlingskilder (Hammersley og Atkinson, 2007).
Metodene bestar ofte av observasjon, strukturerte eller ustrukturerte samtaler eller intervjuer
med en eller flere tilstedet. I klasseromsforskning vil observasjon vare en fordelaktig metode
a bruke, men for a fa utvidet data eller bekreftelser pa det man har observert kan supplement

med andre metoder, som fokussamtaler og intervju, ogsa vare nyttig.

Etnografiens praksis deles opp i innsamling av data, analyse og fortolkning (Madsen,
2003:10). Herunder vil jeg presentere mitt arbeid av denne tredelingen, men fgrst vil jeg si litt

om valg av forskningsarena.

3.2.1 Valg av forskningsarena

Som deltaker i forskningsprosjektet Elevstrategier i ungdomsskolen, valgte jeg ikke selv skole
eller klasse jeg gjennomfgrte min undersgkelse i. Min veileder hadde i forkant sendt inn
forespgrsel om a anvende den aktuelle skolen og elevene som forskningsarena (vedlegg 1),
noe som skolen var positiv til. Jeg hadde lite kjennskap til skolen fra fgr, og hadde aldri vert
der. Dette synes jeg var en fordel for a kunne starte forskningen med et apent sinn. I forkant
av oppgavestarten besgkte vi skolen og snakket med klasselederne for de aktuelle klassene.
Her fikk vi opplysninger om skolen, elevene og litt om driften. Det at skolen hadde mange
elever med betydelig variasjon med henhold til sosiale klasser, etnisitet og kjgnn, sa jeg pa
som en fordel og mulighet til a treffe ulike elvene. Lererne virket sveart positive og apne for a

bli forsket pa. Dette var ogsa med pa a gjgre meg enda sikrere pa a bli med pa prosjektet.

Det at det ble gitt tillatelse til a fglge en klasse pa 23 elever over tid, stemte godt overens med
at etnografiske studier ofte legger fokuset til sma grupper, fa mennesker og av og til enkelt-

case.
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3.2.2 Innsamling av data: Deltakende observasjon

Jeg observerte klassen over et tidsperspektiv pa tre maneder, en til to ganger i uka og var der
for det meste hele skoledager. Dette var passende i forholdt til omfanget pa min
masteroppgave, men ogsa i trad med Fangens oppfordring til & observere over tid for a fa mer
detaljert informasjon, se flere sider av elevene, bli bedre kjent, fa en mer sammensatt
informasjon og se klarere mgnster (Fangen, 2004). Den fgrste uka jeg observerte var jeg der
hver dag gjennom hele uken. Dette synes jeg var en god og grundig start for a bli kjent og for
a fa plassert elevenes navn, rutiner, fa kjennskap til bygninger og omradet og lignende. Jeg
fikk lov a observere sa mye jeg ville og komme til hvilke timer eller hendelser jeg gnsket. Jeg
valgte ut en fast dag 1 uka jeg observerte. Dette var en dag preget av veksling mellom
praktiske og teoretiske fag og variert undervisning. De hadde bade KRL, gym, kunst og
handtverk og naturfag. Denne dagen hadde elevene ogsa flest timer og hadde i tillegg en tidlig
time som ble kalt 0.time. Jeg fikk ogsa se klassen med flere forskjellige leerere. Samtidig som
jeg for det meste observerte pa denne dagen, var jeg ogsa tilstedet andre dager for a se andre
fag, som norsk, engelsk og skolekjgkken, og opplegg som et reklame- og fremfgringsprosjekt
for hele 9.klassetrinnet som ble kalt ”Gullfisken”. Bade tid og variasjon gav meg en solid

datainnsamling, noe som var med pa a gke besvarelsens validitet.

Flere av dagene observerte min veileder og jeg sammen. Men vi hadde ogsa dager hvor vi
observerte alene og timer der klassen var delt hvor vi bestemte oss for a sitte i hvert vart

klasserom. Pa denne maten kunne vi diskutere og dra nytte av hverandres datamaterial.

Et av mine mal med deltakende observasjon var a bli kjent med skolekulturen og samle inn
data ved a delta i elevenes og larernes vanlig skolehverdag, slik at jeg kunne forsta deres
opplevelser og handlinger og hva dette betydde for dem. Det ble derfor av betydning for meg
og “ut i felten” (Fangen, 2004:28). En beskrivelse av denne metoden er nettopp a "delta i det
daglige livet til de menneskene du studerer, og se hvilke situasjoner de gar inn i, og hvordan
de oppforer seg i dem” (ibid:28), noe som jeg i Igpet av min periode som observatgr fikk

oppleve.

Som det ligger i beskrivelsen av “deltakende observatgr’” hadde jeg to roller: deltaker og
observatgr. Fangen formulerer kombinasjonen av disse rollene som a involvere seg ... i
samhandling med andre, samtidig iaktta hva de foretar seg (Fangen, 2004:29). Jeg deltok i de

... allmenn sosiale samhandlingene... (ibid:30) med elevene, men utfgrte ikke de samme
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handlingene, som a svare i timen, jobbe med oppgaver og lignende. Jeg var deltakende i den
grad at jeg snakket med elevene, satt iblant ved siden av dem i klasserommet og var med dem
rundt da de byttet klasserom eller aktivitet. Av og til var jeg med dem ut i de friminuttene,
men jeg hadde langt i fra en elevrolle eller var et fullverdig medlem av deres gruppe. Samtidig
matte jeg ogsa passe pa at jeg ikke inntok noen larerrolle. Et par ganger ble jeg bedt om & se
etter elevene mens lereren var av sted. Pa grunnlag at vi i forkant hadde gitt beskjed om at vi
ikke var lerere eller kom til & oppfylle denne rollen, gjorde jeg ikke som jeg ble spurt om.
Dette sa det ut til at elevene etter hvert forstod da de sa at jeg verken irettesatte dem, hjalp
dem eller gav dem konsekvenser for handlinger. For dem var jeg da observatgr.
Omstendighetene var ofte slik at elevene ikke kunne forstyrres, som nar de skulle jobbe i
timene eller ha prgve. Jeg satt derfor mye bakerst i klasserommet mens jeg observerte og

noterte.

Fangen (2004) mener at en forskers tilstedeverelse vil kunne ha en pavikning og gjgre en
forskjell om hun ikke hadde vert der. I begynnelse sa det ut til at elevene i stor grad var
pavirket av at jeg var der og ogsa ved andre anledninger. For eksempel ved at noen av guttene
lekesloss og kom bort til meg og spurte om jeg hadde fatt det med i mine feltnotater. Men

etter hvert sa det ut som de av og til ”glemte” at jeg var der.

Fangen (2004) mener ogsa at et menneskes hverdagsforstaelse er sapass sammensatt og
avansert at det er lettere a se etter dem i sosial praksis, enn kun ved & ha intervjuer. Dette
erfarte jeg absolutt og opplevde under mitt opphold. Selv om jeg ikke fikk notert ned hver
detalj, fikk jeg likevel et mer mangfoldig inntrykk av elevenes hverdag. Det a hgre tonefall, se
ansiktsutrykk, kroppslige bevegelser, bevegelser i klasserommet og tilnerminger til hverandre
og lignende, var med pa a skape et mer nyansert bilde av klassen. Ogsa det at jeg oppholdt
meg i klasserommet over tid gav meg et klarere bilde av hvordan det sosiale og ulike
problemstillinger hang sammen. Et intervju er ogsa i stgrre grad en regissert metode a
innhente informasjon pa enn a vere deltakende observatgr. Jeg tror ved at jeg var tilstedet i
elevenes hverdagsmiljg, gjorde at jeg fikk 1 gang samtaler og fikk tilgang til data jeg ikke ville

fatt med a kun intervjue dem.

I klasseromsforskning blir det viktig som forsker a skape en “riktig” relasjon til informantene.
Som deltakende observatgr har man mulighet til & komme nerme innpa det man skal studere.
Likevel er det ikke all data man kan fa tilgang til. Det kan vaere avgjgrende for

forskningsresultatet hvordan man etablerer sin posisjon i klasserommet og hvordan man
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presenterer den oppgaven man skal utfgre. I min forskning matte jeg etablere en rolle i
klasserommet og hele tiden forhandle med elevene for a fa tilgang til deres utsagn, tanker,
meninger og handlinger (Hammersley & Atkinson, 2007). Det handlet om a skape gjensidig
tillit og gode relasjoner. Som voksenperson i et klasserom ble det viktig for elevene a vite at
det var trygt a fortelle eller vise meg ting uten at det fikk negative konsekvenser for dem. Det
ble derfor viktig a opprettholde anonymitetsprinsippet og taushetslgftet og ikke minst ha

respekt for det informanten matte mene eller gjgre.

Forste dagen vi mgtte elevene informerte vi dem om hva vi holdt pa med og hvorfor vi skulle
veare her. Vi fortalte dem ogsa om var funksjon og elevene fikk komme med spgrsmal. Det
var svert viktig for oss & fa frem at vi ikke hadde roller som lerere og at vi ikke kom til ”a
sladre” til leereren om noe av det de gjorde. I starten virket elevene litt usikre pa oss. Jeg ble
til stadighet minnet pa at jeg hadde lovet dem om a ikke ”sladre”. Men etter hvert som
elevene skjgnte at vi ikke gjorde det, ble de mer avslappet og tryggere foran oss. Jeg hadde
ogsa bestemt meg for a ikke vere for patrengende i begynnelsen. Ofte kunne jeg hgre elever
som diskuterte personlige saker, gjerne om gutter de var forelsket i, fester de hadde veart pa og
lignende, og av den grunn ville jeg ikke virke for inngripende i deres privatliv. Jeg sa at
elevene virket litt skeptiske i begynnelsen, sa jeg prgvde a smile, vere hyggelig og virke
ufarlig. Etter en stund var det flere og flere elever som tok kontakt, og jeg kom etter hvert mer

og mer ’inn i varmen”.

Jeg prgvde ogsa a fglge et rad fra Pal Repstads (2007) bok Mellom neerhet og distanse om a
fordele oppmerksomheten i hele miljget. Jeg ville se den enkelte elev og ikke overse noen og
fordele meg slik at jeg fikk snakket litt med alle. Det & tilbringe litt tid med alle gjaldt ogsa
med lererne. Selv om jeg matte vare papasselig med hvordan og hvor jeg snakket med
leererne, var en samtale med dem na og da ogsa nyttig for a fa informasjon og andre
synsvinkler enn bare elevenes. Jeg oppdaget ogsa at leererne hadde forskjellig syn og
oppfattelse av samme elev, hvor eksempelvis en lerer kunne vere irritert pa en elev mens en

annen hadde medlidenhet for ham.

Elevene hadde ikke et fast klasserom de var i, men det hendte ofte at de byttet rom. Jeg var
med a observerte elevene i de forskjellige rommene de benyttet, som klasserommene, gymsal,
svgmmehall, formgivningssaler, musikkrom og lignende. Som oftest hadde jeg min plass
bakerst i klasserommet, men av og til ble jeg sittende andre steder. Dette hadde for det meste

a gjgre med at jeg tok den plassen som var ledig, men av og til satte jeg meg gjerne sammen
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med elevene for a snakke med dem nar jeg hadde muligheten til det, eller foran dem for a se

elevene fra en annen vinkel.

Jeg hadde hele tiden med meg en notatblokk som jeg fortlgpende noterte i. Jeg noterte mens
elevene var opptatt av andre ting, og helst ikke i deres pasyn. Likevel var alle elevene klar
over at jeg noterte og kom i blant bort til meg og spurte om hva jeg skrev om dem. Sa snart
jeg hadde mulighet skrev jeg ned notatene mine i hel tekst pa PC-en min. En slik runde med
nedskriving av notater var god repetisjon og gav meg et bedre grunnlag for a meditere og gjgr
meg bevisst pa det som hadde skjedd. Det fikk meg ogsa til a sette dataene i et system og
oppdage nye mgnstre. Hver dag noterte jeg ogsa hvordan elevene var plassert i klasserommet,
hvilket klasserom de var i, faget de jobbet med og hvem de hadde som lrer, for om dette
kunne gi meg noen klarere sammenhenger eller mgnstre med det jeg ellers observerte. Etter
Fangens (2004) anbefaling om systematisering og kategorisering av feltnotater skilte jeg
mellom de direkte observasjonene jeg gjorde og mine personlige tanker og refleksjoner. Jeg
var ogsa ngye med a notere ned “direkte tale” hvis det var noen setninger de sa som var av
stor betydning for situasjonen de ble ytret i. Observasjonene mine ble nedskrevet som

feltnotater og utgjgr datamaterialet sammen med transkripsjonen av fokussamtalene.

3.2.3 Innsamling av data: Fokusgruppesamtaler

I tillegg til mine feltobservasjoner gjennomfgrte jeg 6 fokusgruppesamtaler med alle elevene.
A kombinere ulike datainnsamlingsteknikker gir et godt fundament for a kunne validere mine
tolkninger (Fangen, 2004). Et av poengene med a kombinere observasjonene med
fokusgruppesamtaler var blant annet for a kunne sjekke ut om mine observasjoner stemte
overens med det elevene sa. En fokusgruppesamtale er en gruppediskusjon hvor diskusjonen

er fokusert rundt et spesielt tema. (Barbour & Kitzinger, 2001).

Fokusgruppesamtalene ble utfgrt i samarbeid med min medforsker. Dette var det mest
praktiske siden vi hadde observert de samme elevene i det samme tidsaspektet. Vi diskuterte
oss frem til, og delte elevene inn i 6 grupper med 4-6 elever i hver. Inndelingen ble foretatt pa
bakgrunn av det vi hadde sett som naturlige vennegrupper gjennom observasjonstiden. Det at

elevene var sammen med vennene sine, ville vaere med a trygge situasjonen og gjgre det
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enklere for dem a snakke og apne seg. Vi fikk lov av leererne a bruke tid i en skoletime til a

informere elevene om det vi hadde tenkt a gjgre.

Fokusgruppesamtaler apner opp for a kunne involvere en slags felles aktivitet (Barbour &
Kitzinger, 2001). Fgr fokusgruppesamtalene fikk elevene i oppgave a ta ti bilder hver pa
gruppe angaende tema “livet pa skolen”. Bildene skulle danne utgangspunktet for temaer i
fokusgruppesamtalene. Elevene brukte mobiltelefonene sine til a ta bilde med, som de etterpa
overfgrte til PC-en var via Bluetooth. Bildene ble vist pa et stort lerret og skulle gi elevene et
utgangspunkt for det de ville diskutere. Bildene fungerte bra som en inngang til det de gnsket
a snakke om, samtidig som de ikke var for styrende. Diskusjonen havnet ofte langt bort fra
bildets tema, men bildene var et bra hjelpemiddel nar diskusjonen ebbet ut. Det at bildene var
noe de selv hadde tatt, fikk elevene til a konsentrere seg om hverandre i stedet for oss

forskere.

Ved et tilfelle visste vi at elevene i den ene fokusgruppa ikke hadde fatt tatt noen bilder. Her
hadde vi i forkant utarbeidet og skrevet ned noen pastander som vi regnet med var aktuelle for
elevene a si noe om. Temaene var ogsa valgt ut fra relevans i forhold til min medforsker og
mitt forskningsarbeid og handlet om betydning av undervisningsmetoder, klassemiljg,

karakterer og ambisjoner og barneskolen versus ungdomsskolen (vedlegg 3).

Bade bildene og pastandene var veldig nyttig i forholdt til der elevene slapp opp for ord, for a
fa de ’snakkesalige” elevene over pa et nytt tema eller for de gruppene som var det var litt

mer “’krevende” til a fa i gang a si noe.

Hadde jeg anvendt intervju, kunne farene vaert en mer styrt og til tide unaturlig samtale. Na
hadde elevene sjansen til & snakke om de temaene som var viktige for dem. I de fleste av
fokusgruppene gikk diskusjonene for det meste av seg selv. Selv om det sentrale var
gruppediskusjonen, stilte vi ogsa elevene flere spgrsmal der det var naturlig. Jeg fikk mulighet
til a spgrre elevene om ting jeg hadde sett og hgrt som jeg lurte pa hva betydde, men ogsa

testet ut mine antagelser om elevstrategier pa bakgrunn av mine observasjoner.

Et annet argument for a anvende fokusgruppesamtaler er a fa et mer mangfoldig og nyansert
datagrunnlag. Fokusgruppesamtalene ble lagt til et lokale utenfor skolen, noe som var med pa
a legge til rette for a ta opp temaene om livet utenfor skolen ogsa, som interesser, familie,

fremtidsdrgmmer og lignende. Det at de kom seg ut av klasserommet gav ogsa mulighet og
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rom for elevene a innta andre roller. Jeg oppdaget at flere av de som ellers ikke snakket sa

mye i timene, apne seg mer opp og var aktive deltakere i diskusjonene.

Selv om fokussamtalene var utenfor skolens omrade, var det likevel i skoletiden. Samtalene
var frivillige og det matte derfor veere fristende for elevene a komme. For a fa i gang en god
samtale gnsket vi at elevene skulle fa en fin opplevelse og at dette skulle veare noe lystbetont.
For & 1gse opp stemningen serverte vi elevene litt mat og drikke. Det a ha noe i tillegg ”a
holde pa med” var ogsa med pa a bryte stillheten. Fokussamtalene ble ogsa bevisst lagt pa
slutten av var observasjonstid, noe som skulle veere med pa a skape trygge rammer for

elevene.

Jeg tok ingen form for notater under fokusgruppesamtalene da alle samtalene ble tatt opp pa
lydopptaker. Dette var noe elevene var klar over. Gjennom disse opptakene hadde jeg tilgang
til alt som ble sagt. Fokussamtalene transkriberte jeg selv for a komme narmere mitt

datamaterial og ha et bedre utgangspunkt for analysen.

I mine presentasjoner av feltnotatet og fokusgruppesamtalen 1 analysekapittelet, er deler av
sitatene utelatt. Dette har jeg signalisert gjennom a sette inn parentes med tre punktum inni,
som demonstrert her: (...). Grunnen er at det ikke er hensiktsmessig a ha med hele teksten for
a fa frem poenger, men ogsa for a gjgre teksten mer leservennlig. Alle elevene og lererne i

klassen har fatt fiktive navn som fglger dem gjennom alle deler av forskningsstudien.

Sammen med deltakende observasjon og fokusgruppesamtaler med elevene, bestar ogsa
datakildene mine av et skjema elevene kan fylle ut angaende karakterer og foreldrenes yrke.

Jeg har ogsa hatt mulighet til 8 ha samtaler med de enkelte leererne som elevene hadde.

3.3 Analyser av data

I kvalitativ forskning kan man ha en utforskende tiln@rming og utforming av
problemstillingen (Fangen, 2004). Analyseprosessen var med pa a endre fokuset og
problemstillingen min, og gjgre det klarere og mer konkret. Selv om jeg i utgangspunkt ville
undersgke elevstrategier og kjgnn, ble fokus pa ansvar et stgrre og tydeligere knutepunkt jo
lengre ut i prosessen jeg kom. Pa flere nivaer har oppgaven min gjennomgatt Igpet som

Fangen beskriver som: "la veien bli til mens du gar” (2004:32).

33



Etter datainnsamlingen satt jeg igjen med et stort datamateriell som jeg ikke helt visste
hvordan jeg skulle ta fatt pa. Fgr jeg satt i gang analysearbeidet var det ngdvendig a
kategorisere datainnsamlingene. I fglge Fangen (2004) kan det vare lurt & avgrense det man
er ute etter ved hjelp av noen generelle spgrsmal, men samtidig ikke vaere for rigid. Ved a
veare for bestemt pa forhand om hva man skal se etter, kan man lett overse eller ga glipp av
temaer som finnes i datamaterialet. Jeg begynte med a skrive ned noen kategorier jeg skulle se
etter som var av betydning for min problemstilling. Samtidig var jeg apen for nye tanker. Jeg
oppdaget ganske snart at de kategoriene jeg i begynnelsen hadde satt opp, ble endret. For
eksempel fant jeg flere omrader elevene tok ansvar pa etter hvert som jeg satt meg bedre inn i
materialet, enn det jeg hadde startet med. Jo flere ganger jeg leste gjennom feltrapporten, jo
mer endret bildet seg. Pa grunn av min apenhet, fikk jeg gye pa flere mgnstre og

sammenhenger enn det jeg hadde i utgangspunktet.

I fglge Fangen (2004) vil man gjennom en analyse vanligvis tilfgye noe mer til det man har
sett og hgrt og sette det inn i en stgrre meningskontekst. Hun snakker om viktigheten av a
holde et skille mellom fgrstegangsfortolkninger (det a gjengi det man har observert) og
andregradsfortolkninger (a tillegge observasjoner analytiske meninger). Nar jeg skrev
feltnotatene var jeg ngye med a skille mellom det jeg faktisk sa og hgrte, og mine egne tanker
omkring hendelser og episoder. Dette har jeg ogsa vert klar pa gjennom hele analysen, med

tanke pa at leseren skal vite hva som er hva.

Feltrapporten og de ferdigtranskriberte fokusgruppesamtalene utgjorde en overkant av 350
sider. Det var derfor viktig a dele opp innholdet i forhold til det jeg skulle lete etter. I forste
omgang brukte jeg penn, fargestifter og papir da jeg skulle kategorisere dataen og brukte flere
A2 ark som var delt inn etter kategorier og elevgrupper. Etter hvert som jeg leste rapporten og
fokussamtalene, noterte jeg ned poeng, situasjoner, samtaler og lignende pa arkene der det
hgrte hjemme. Arkene 1a utover stuegulvet og for meg var det til stor hjelp a fa et visuelt bilde

av det som var av informasjon og hvor mye det var av de ulike emnene.

I felge Madsen (2003) bgr en forsker ha etnografisk fantasi og vere apen for a rekategorisere.
Ramaterialet leste jeg gjentatte ganger og hver gang oppdaget jeg nye ideer og fant nye
kategorier. Underveis byttet jeg perspektiv og vinkling flere ganger. Jeg hadde en periode
vanskeligheter for 4 bestemme meg for om jeg skulle jobbe med elevene som individer eller

som elevgrupper, eller om jeg skulle ha hovedfokus pa guttene. Etter mye om og men fant jeg
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ut av at det var mest hensiktsmessig og ha like stort fokus pa begge kjgnn og dele elevene opp

1 vennegrupper.

Ogsa problemstillingen min endret seg med tiden og etter hva jeg fant av data, noe som ikke
er uvanlig i felge Fangen (2004). Etter hvert falt flere og flere brikker pa plass og kategoriene
ble etter hvert mer innsnevret og konsise. Jeg satt til slutt igjen med det jeg selv synes var et

brukbart datamateriale.

3.4 Fortolkning av data

Etter a ha ordnet og kategorisert datamaterialet gjennom analysen, kunne jeg starte pa
tolkningsprosessen. A fortolke vil i etnografien si & gi bag fenomenerne (Madsen, 2003:101)
og stille spgrsmalet: Hva handler denne analysen om? Problemstillingen i en etnografisk
undersgkelse skal gi mulighet til & beskrive fenomener og utvikle teorier, men
forskningsprosessen stanser ikke ved at jeg gjennom analysen har skapt en historie om
elevenes kjgnn og ansvars i en skolekontekst, som i fglge Madsen “er den lille etnografi”
(2003:101). Mélet med min fortolkning er a finne en allmenn betydning av mine funn og
diskutere dette i lys av teorien (Fangen, 2004) og “den store etnografien” (Madsen,
2003:101), som handler bakgrunnen for hvorfor det er forventet at jenter tar mer ansvar enn
guttene. Problemstillingen skal sta i et forhold og ha en aktualitet til en bredere sosial

virkelighet.

Jeg har hele tiden matte passe pa at mine analyser ikke bare blir historier og beskrivelse av
hvordan elevene forholder seg til undervisningen og larerne, men at disse analysene knyttes
opp mot problemstillingen og det teoretiske rammeverket. Nar jeg fortolket matte jeg hele
tiden vende tilbake til datamaterialet mitt og konstant se pa min empiri opp mot teorien. For a
klare a se de stgrre og mer komplekse sammenhengene matte jeg ogsa under hele min
skriveprosess stille spgrsmalet: hva er det disse fortellingene egentlig handler om? Jo mer
’kjgtt pa beinet” jeg kunne fa rundt analysen ved a forsta fenomenene opp mot en stgrre
kontekst, jo ’tykkere” og mer valid ble min fortolkning (Fangen, 2003:173). Analysen og
fortolkning har i denne oppgaven henger nert sammen, og jeg presenterer derfor begge

trinnene sammenhengende i analysekapittelet.
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3.5 Validitet og generalisering

I forskning ma man kunne begrunne og forsvare de valgene man tar og det er derfor viktig a
vare bevisst sin avgjgrelse. Etnografisk forskning blir som nevnt kritisert av
naturvitenskapere for deres subjektive syn pa virkeligheten og at forskningsresultatene ikke

vil vaere ngytrale men pavirket av forskeren. Forskning stiller krav til validitet og reliabilitet.

I kvantitativ forskning vil man med validitet stille spgrsmalet om man virkelig maler det en
vil méle, og gar ut pa om gjentatte malinger med samme maleinstrument vil gi det samme
resultatet (Ringdal, 2007). Siden etnografisk forskning undersgker en mer kompleks
virkelighet vil det vaere vanskelig a vurdere. I kvalitativ forskning vil man med validitet stille
spgrsmal om grad av gyldighet av sine analyser. Det vil si at de metodene man bruker ma
vare 1 samsvar med det man vil finne ut. Jo bedre man kan bergunne de metodene man gjgr i

forhold til det man vil undersgke, jo mer gyldig vil resultatet fremsta.

Gjennom mitt kunnskapsbidrag har jeg hele tiden forsgkt a veere kritisk til min egen forskning
nar det gjelder validitet pa de forskjellige nivaer. Jeg har vert klar over at mine observasjoner
og tolkninger under prosessen har statt i en sammenheng med oppgavens problemstilling,
forventninger jeg har hatt og det jeg har lest og undersgkt pa forhand. Forskningen min har
ogsa gjennomgatt flere ledd med tolkning. For det fgrste har jeg skrevet ned og tolket de
direkte observasjonene og elevenes utsagn. Jeg har blant annet veert ngye med a notere mye i
mens jeg satt og observerte og skrev dette ned i fullstendig tekst med en gang jeg kom hjem
mens jeg fortsatt hadde alt friskt i minnet. Jeg har ogsa vert ngye med a notere ned hvor
hendelsene har skjedd og hvem som var til stedet. Etterpa har jeg analysert og tolket mine
notater. En av validitetens trusler er “ukontrollert subjektivitet” (Fangen, 2004:171). Jeg har
konstant matte ta en vurdering pa hva elevene faktisk sier kontra hva jeg selv har tolket.
Underveis har jeg matte stilt meg selv spgrsmalet om det jeg skriver er noe elevene hadde
kjent seg igjen i. Det var da en trygghet a ha to forskjellige metoder a innhente data pa for a
ha muligheten til a etterprgve og sammenlikne det jeg selv hadde observert, med det elevene
sa. Jeg transkriberte selv fokusgruppesamtalene jeg hadde med elevene for a fa en nerere
forstaelse av Ava som ble sagt, men ogsa hvordan det ble sagt. Som siste ledd i prosessen har

jeg ogsa skrevet en rapport av mitt forskningsarbeid.

Siden min medforsker og jeg satt i samme klasserom og observerte, hadde jeg hele tiden en

diskusjonspartner a dele og sammenlikne mine observasjoner og oppfatninger med. Underveis
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hadde jeg ogsa muligheten til a fa veiledning og rad angaende faglige og metodologiske

spgrsmal siden vi begge brukte sammen metoder.

Kfriterier for reliabilitet er at resultatene kan reproduseres og gjentas (Postholm, 2005). Hvis
reliabilitet har som mal at en annen uavhengig observatgr ville sett og hgrt det samme jeg og
kommet frem til de samme konklusjonene som jeg har, er ikke dette en mulighet i deltakende
observasjon som forskningsmetode i og med at virkeligheten er sa kompleks og sammensatt
som det den er. (Fangen, 2004). Selv om vi var to observatgrer i samme klasserom la vi ofte
merke til forskjellige ting og hadde fokus pa ulike elever. Samtidig gir deltakende observasjon
et rikt og detaljert datamateriell. I mitt tilfelle har jeg i tillegg fokussamtaler som kan vare
med a understgtte eller avkrefte de observasjonene jeg har gjort. Jeg har ogsa i 3 maneder
sittet fra 1-2 dager 1 uken og observert elevene. I fglge Fangen vil de menneskene jeg har
studert ha "vanskelig for @ manipulere sa mange inntrykk for a pavirke din vurdering av
situasjonen” (2004:212). Becker hevder i fglge Fangen ogsa at et sa stort og detaljert
observasjonsmateriale medfgrer at “endelige konklusjon kan testes langt oftere enn hva som
er tilfellet i andre” forskningsformer og at det er stor grunn til a sette lit til den

datainnsamlingen jeg her har benyttet meg av (2004:212).

Nar jeg skal vurdere mitt kunnskapsbidrag, vil det veere lite hensiktsmessig a spgrre om
generaliserbarhet i form av forventninger om identiske resultat. Det er vanskelig a overfgre
kvalitative data basert pa spraket og ikke tall (Nielsen, 1987), og det er heller ikke et mal.
Malet er a gi en gkt forstaelse, ikke en forklaring. I en kvalitativ studie vil det viktigste veere
“den analytiske generalisering” som er en overveielse av hvilken grad mine analyser kan
brukes som en pekepinn til hva som kommer til a skje under andre omstendigheter (ibid:212)
men ogsa ideelt sett kunne “bidra til en mer generell teoretisk forstaelse av fenomenet”

(ibid:212).

3.6 Etikk
I fglge Fangen (2004) vil en bevisstgjgring av sin rolle som forsker vare ngdvendig siden
oppgaven innebzrer flere valg man ma foreta seg som fgrer med seg etiske dilemmaer og

konsekvenser.

Fgr studiet startet ble det delt ut et informasjonsskriv om forskningsundersgkelsen som

beskrev hva som skulle skje og om studiets formal. I den forbindelse ble det ogsa innhentet
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samtykke fra samtlige foreldre om tillatelse til a bruke elevenes klasse som forskningsarena
(vedlegg 2). Deltakelsen var selvsagt frivillig, men vi fikk ”grgnt lys” av alle da samtlige
elever levere tilbake skrivet med underskrift. Det ble ogsa gitt adgang fra skoleledelsen til a
gjennomfgre arbeidet. Selv med samtykke og godkjenning til undersgkelsen var det likevel

flere etikkrelaterte hensyn jeg matte ta.

I fglge Fangen (2004) kan det a ha en observatgr i klasserommet sitt for bade elevene og
lererne fgles som en invasjon i deres privatliv. Som forsker er man i en posisjon hvor man far
tilgang til situasjoner som innebarer svakheter, intime opplysninger og omstendigheter som
ellers blir skjermet eller bevart innenfor lukkede dgrer. Mens jeg skrev oppgaven matte jeh
hele tiden vurdere hvordan jeg ordla meg nar det gjaldt personlige avslgrende observasjoner
for ikke a opptre ydmykende og pa en best mulig mate bevare elevenes og laerernes verdighet.
Dette gjaldt ogsa nar jeg satt som observatgr i klasserommet og i skolegarden. I begynnelsen
av observasjonstiden min benyttet jeg meg av en strategi hvor jeg opptradte med forsiktighet
slik at elevene ikke fglte seg presset til a snakke med meg eller at jeg blandet meg for mye
inn. Jeg ventet heller til elevene ble litt tryggere pa meg og hvor de selv kom bort til meg og
snakket. Etter hvert som elevene sa pa meg som mer ufarlig var det ogsa lettere a skape gode

samtaler.

Jeg hadde ogsa et ansvar overfor konfidensialitet. Prinsippene om taushetsplikten jeg hadde
undertegnet, hvordan jeg behandlet data i forholdt til a endre personnavn, stedsnavn og andre

ting som kunne avslgre elevenes og lerernes identitet fulgte jeg ngye opp (Fangen 2004).

Jeg matte hele tiden veere bevisst pa hvordan jeg oppbevarte de dataene og notatene jeg
innhentet. Nar jeg var med elevene hadde jeg hele tiden med meg en liten bok som jeg noterte
i. Denne boken var jeg svaert ngye med at jeg konstant hadde oversikten over. Jeg lot den aldri
ligge ubevoktet slik at elevene kunne se hva jeg hadde skrevet om dem. Av og til kom elevene
bort og var nysgjerrige pa hva jeg hadde notert og jeg matte alltid tenke gjennom hva jeg

svarte dem for a ikke bryte noen av de avtalene jeg hadde inngatt.

For at elevene ikke skulle oppleve meg som “enda en lerer” som skulle vokte dem i
klasserommet, hadde jeg avgitt et 1¢fte om ikke a sladre pa dem til leereren selv i de tilfellene
de gjorde noe som ikke var tillatt. Samtidig hadde jeg ogsa samtaler med lererne for a fa et
mer nyansert bilde av de situasjonene vi observerte siden de ofte ogsa var en del av
klasseromsbildet. Dette synes jeg til tider kunne vare vanskelig a forholde meg til og jeg

matte hele tiden tra varsomt overfor elevene, samtidig som jeg hadde respekt for lererens
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oppgave. I begynnelsen var dette noe elevene stadig minnet meg pa og som jeg flere ganger
matte forsikre dem om at jeg ikke gjorde. Ved et par anledninger opplevde jeg ubehagelige
situasjoner hvor lererne ville vite min mening om elevene. Den ene gangen ble jeg trukket til
side av heimkunnskapslareren som gjerne ville hgre min versjon av en hendelse. Samtidig sa
to av jentene i klassen dette og minnet meg pa at jeg ikke hadde lov a sladre om dem. Jeg
provde a svare lereren veldig kort og generelt slik at jeg ikke virket uhgflig og uinteressert i
det hun ville fortelle, men at jeg samtidig kunne holde det lgftet jeg hadde gitt elevene. Etter
hvert da elevene erfarte at jeg ikke sladret, ble de ogsa mer apne og trygge pa meg. Det virket

som laererne ogsa etter hvert forstod mitt dilemma i forskerrollen.

I punkt 10 i de forskningsetiske retningslinjene (Fangen, 2004) papekes det ogsa at et
minimum av gjensidighet er a la de resultatene av studiet mitt tilbakefgres til de det er blitt
forsket pa. Oppgaven vil derfor overleveres til skolen nar den er fullfgrt. Det & lese om seg
selv i et slikt studium kan bade virke sarbart, avslgrende og humoristsk, men samtidig gi
muligheter til a leere noe om seg selv og miljget det er forsket pa. Det vil derfor ogsa vere en
utfordring for meg a fortolke og presentere dataene pa en slik mate at elevene og lererne kan

gjenkjenne seg.

Fangen(2004) poengterer at et studium skal veere med pa a gi en forbedring pa omradet det bli
forsket pa, og at det ikke kun er et mal i seg selv a forhgyne kunnskapen pa omradet. I fglge
Ryen (2002) paligger det ogsa forskeren a gi de det forskes pa en stemme og la deres rgst bli
hgrt (ibid). Utover det a samle inn kunnskap pa omradet jeg har forsket pa, haper jeg at denne
oppgaven kan vare med a gi skolen stgrre innsikt, kunnskap og opplysninger sett med en ny

vinkling, med av en viss nytteverdi.

4.0 Analysen

Gjennom dette kapittelet vil jeg forsgke a vise det bildet jeg har dannet meg av mitt
datamaterial. Gjennom etnografisk forskning er analyser og fortolkninger mine
konstruksjoner av det feltet jeg har forsket 1 og av mitt innsamlede datamaterial. Dette
tydeliggjgr min rolle som forsker og resultatene vil vaere pavirket av hvem jeg er. (Madsen,

2003).
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I begynnelsen av min forskningsperiode handlet denne oppgaven om debatten omkring
elevenes ulike skoleprestasjoner i forhold til gutter og jenter. Jeg sa etter hvert denne
diskusjonen ikke bare handlet om kjgnn og skoleprestasjoner, men at mye av fokuset ogsa la
pa hva slags ansvar elevene far gjennom en skolekontekst og hva slags ansvar de tar.
Gjennom en eksplorerende tiln@rming av begrepet ansvar har jeg sett at ansvar kommer til
utrykk pa flere mater i en skolesammenheng, noe som jeg ogsa prgver a fa frem i dette
kapittelet. For a fa en bedre innsikt i min forskning vil jeg f@rst og fremst gi en presentasjon

av skolen og den klassen jeg studert.

4.1 Presentasjon av skole og klasse

Skolen

Min forskningsarena er en byskole pa Sgrlandet. Skolen er byens stgrste ungdomsskole med
omkring 500 elever. Elevene kommer fra tre forskjellige barneskoler i n@romradet. Omkring
25 prosent er elever med minoritetsbakgrunn. Karaktermessig skarer ogsa skolen et lavere

gjennomsnitt enn andre norske ungdomsskoler.

9.klassen som jeg har observert har 23 elever som bestar av 12 jenter og 13 gutter. Klassen
var delt inn i A og B baser. Hver av basene hadde sin kontaktlerer hvor det var bade en
mannlig og en kvinnelig kontaktlarer. Klassen ble 1 noen timer delt opp etter basene. I enkelte
timer ble ogsa elevene delt opp etter kjgnn. Dette gjaldt i de timene elevene skulle ha

kropps@ving.

Jeg foler meg godt mottatt i klassen og selv om alle elevene ikke var like apne, finner jeg det
for det meste uproblematisk a opparbeide meg elevenes tillit. Laererne viser meg ogsa stor
apenhet. Jeg foler meg fri til a spgrre om det er noe jeg lurer pa og kan disponere dagen min

som jeg gnsker. Jeg far egen ngkkel og kan komme og ga som jeg vil.

I forkant av feltarbeidet har vi samtaler med skolens ledelse og lerere for a informere om og
presentere studiet. Turid Skarre Aasebg tar ansvaret for dette. Hun snakker med skolens
ledelse, samt sender hun ut informasjonsnotat (vedlegg 1) og ordner med tillatelse til a drive
feltarbeid ved deres skole. Sammen med henne snakker vi med kontaktlererne og presenterer
oss for elevene for a fortelle om hva var tilstedeverelse innebarer og hvorfor vi er der. Dette

er en nyttige og ngdvendige sekvenser for a skape tillit. Under mitt feltarbeid er jeg ogsa
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veldig tydelig overfor elevene at min oppgave er a observere dem og at jeg ikke er en lerer.
Jeg kommer heller ikke ville sladre til l&rerne om de gjgr noe de ikke har lov til. Da en av
elevene ber meg om a hjelpe han med a fuske under en prgve, oppfatter jeg det som om de da
har forstatt at jeg ikke sladrer. Elevene viser meg at de er klar over hva min rolle som
observatgr innebarer. Dette skaper fine muligheter for a se elevenes ekthet og oppriktighet,

og fa til gode fokussamtaler sammen med elevene i etterkant.

Klassen

Mitt inntrykk av klassen er at dette er en klasse med mye rot, uro og stgy. Allerede fgrste
dagen blir jeg vitne til elever som braker og snakket hgyt i timene, nekter a gjgre som lereren
sier, som knuffer og sloss og som kaster matbiter rundt i klasserommet. Jeg tenker fgrst at
dette mulig er en reaksjon pa min tilstedevarelse som observatgrer, men det viser seg a vare
eksisterende tendenser og stadige hendelser. Elevene selv ser ut til & vare klar over at klassen

er brakete og oppfatter seg selv slik:

Det har veert en veldig brdkete klasse (...) Det er jo ingen av leererne som vil ha oss egentlig.

(Feltnotat)

Mange av elevene mener ogsa at det er vanskelig a konsentrere seg og lere noe i dette braket

og at de ofte ma sette seg pa eget rom for a fa gjort det de skal.

Etter hvert ser jeg at denne oppfg@rselen ikke kan tilknyttes alle elevene i klassen. Selv om
flere har en urolig oppfarsel, er de ogsa svart hyggelige, apne og nysgjerrige pa hva jeg
holder pa med. Lererne viser ogsa ofte sin fortvilelse over hvor problematisk klassen er og at

det til tider er svert vanskelig a undervise dem, samtidig som de snakker varmt om elevene:

Leereren kommer bort til meg og sier: Det er litt av en gjeng. De er veldig greie, men

noen av dem er veldig giddelause.(Feltnotat).

Samspillet mellom elevene

En av oppgavene elevene ma forholde seg til gjennom sin tid pa skolen er a skaffe seg venner
og finne sin plass. Lyng (2004) beskriver hvordan ungdomsskoleelever danner identiteter
gjennom blant annet elevroller og hvordan de sosialiserer seg. Hvordan elevene opptrer i de

forskjellige rollene og grupperer seg, gir opplysninger om hvem de er og hvor de hgrer
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hjemme (Lyng, 2004). Ved blant annet a observere elevenes plassering i klasserommet, hvem
som arbeidet sammen i grupper, hvem som holdt sammen i friminuttene, samt hvordan og
hvem som snakket til hverandre, kan jeg finne noen mgnster av hvordan elevene grupperer
seg og posisjonerer seg i forholdt til hverandre. Jeg oppdager etter hvert at klassen bestar av
noen elevgjenger eller vennegrupper. Med disse observasjonene som grunnlag har jeg valgt a
dele elevene inn i grupper. Jeg pastar ikke ved en slik inndeling at elevene opptrer som
fullstendig homogene grupper, at gruppene ikke endrer seg eller er mobile. Flere av elevene
har kontakt med hverandre pa tvers av disse gruppene og jeg opplever dem som individer og
med forskjeller innenfor gjengene. Samtidig ser jeg noen fellestrekk hos elevene innad i

gruppene. Jeg har derfor delt klassen inn i fglgende gjenger:

® De selvsikre jentene

® De pliktoppfyllende jentene
e De apne jentene

® De dyktige guttene

® De toffe guttene

® De lekne guttene

De selvsikre jentene

Denne gruppen bestar av tre jenter. Felles for disse jentene er at de pa enkelte omrader kan
minne om det Carolyn Jackson (2006) kaller ladettes. De kan vare frekke, tgffe, brakete og
ha en arrogant veremate. De sier akkurat det som passet dem og kan av og til virke litt sure
og hovne. De virker alle svert selvsikre, de kan raskt sla over til en voksen varemate og er
gode til a argumentere. Ofte er de pa sgken etter oppmerksomhet, bade av sine medelever og
leerere. De braker slik at de hgrtes, kommer ofte med hgylytte og provoserende utsagn i
klassen og kan ignorere leereren fullstendig ved & vare opptatt av helt andre saker enn de skal.

Samtidig er de alle skoleflinke og blant de populare i klassen.
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De pliktoppfyllende jentene

Denne gjengen bestar ogsa av en ren jentegruppe. Jentene kan likne litt pa 70- og 80 -arenes
klasseromsstudiers beskrivelser av jenter som snille, stille, lite krevende og som gjgr det de
blir fortalt (Nielsen og Rudberg, 1989, Nielsen, 1998a, Nielsen 1998b, Nielsen, 2000). De er
sjelden hgylytte eller frekke mot lererne. Samtidig er de ikke fullstendige “engleelever”. Selv
om det kan se ut som de fglger med i timen, kan de vare fullstendig opptatt av andre ting. De
eksponerer seg selv som fornuftige og faglig flinke jenter, og et par av dem far ofte topp

karakterer.

De apne jentene

Disse jentene har alle en minoritetsbakgrunn. De er alle vennligsinnede, medgjgrlige, apne og
hgflige elever. Samtidig som de gar mye sammen med hverandre, er de ogsa uavhengige
sjeler som kan vandre rundt fra person til person og gjeng til gjeng. De smiler ofte og kan
bade snakke med de “populare” og “mindre populere” i klassen. De er sjeldent frekke med
leererne, sier selv at de har stor respekt for dem. De er stolte av a vare utenlandske og mener
at "alle de norske synes at vi er fete” (fokusgruppesamtale). Jentenes prestasjoner er fra svake

til middels, men kan gjgre et godt stykke arbeid i blant.

De tpffe guttene

Guttene er klassens utgave av Willies (1970) sine laddish boys som hele tiden er i opposisjon
til skolen og institusjonens regelverk og forkaster dens verdier. Ikke bare gdelegger de for seg
selv, men saboterte undervisning gang pa gang og gdelegger leerings- og arbeidsmulighetene
for de fleste i klassen. Guttene viser klar motstand overfor skolen og mesteparten av dens

aktiviteter. Samtidig kan disse guttene vaere skoleflinke, nar de gidder.

De lekne guttene:

Guttene i denne gjengen er som regel veldig hyggelige, blide og i godt humgr. De er
inkluderende som gruppe og imgtekommende mot andre elevene og lerere. De er lekne og
barnslige, men kan likevel ikke sammenlignes med Willies (1970) sine laddish boys, og
mener selv at det er en forskjell pa dem og de tgffe guttene. Selv om de kan vere brakete, gir
de samtidig utrykk for at de liker skolen. De er som oftest arbeidsomme. Flere av dem

presterer bra, mens noen av dem er blant de svakeste i klassen.
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De dyktige guttene

Disse guttene er veldig skoleflinke. De er snille gutter og har god kontakt med bade larere og
medelever. Den ene av guttene er klassens tillitsvalgt. De har som regel orden i sakene sine og
er selvsikre, veltalende og ambisjonsrike. De kan snakke med et voksent sprak” og

argumentere for a ha retten pa sin side., De opptatt av a opprettholde statusen som de flinkeste

guttene i klassen, samtidig som de er populare.

4.2 Ansvar i skolen

Ansvar er et kompleks og ladet begrep og endrer ofte betydning i forhold til hvor og hvordan
det anvendes (Lyngsnes, 2003). Her vil jeg se pa ansvarsbegrepet i en pedagogisk
sammenheng bade i forbindelse med ansvar for egen lering, men ogsa de andre omradene der
ansvar er av stor betydning i skolen. I kunnskapslgftets prinsipper for oppleering viser tydelig

at skolen skal vere et sted hvor:

”Elevene skal utvikle seg som selvstendige individer som vurderer konsekvensene av, og

tar ansvaret for egne handlinger.” (Kunnskapslgftet, 2006:32)

Ansvar for egen lering har et stort fokus i Kunnskapslgftet (2006). Skolen har derfor en viktig
oppgave i a legge til rette og bevisstgjgre elevene deres rolle og ansvar i laringsprosessen.
Samtidig er det ikke bare for leringen elevene tar ansvar, men skolehverdagen inneholder
ogsa det a ta ansvar for seg selv, ta et sosialt ansvar og ta et ansvar i samfunnet. Opplaringens

mal er som fglge a:

“ruste barn, unge og voksne til a mgte livets oppgaver og mestre utfordringer sammen med
andre. Den skal gi hver elev kyndighet til a ta hand om seg selv og sitt liv, og samtidig
overskudd og vilje til a std andre bi.” (Kunnskapslgftet, 2006:3).

I dette kapittelet vil jeg fgrst og fremst se pa hvordan skolen legger til rette for de forskjellige
ansvarsformene elevene skal fa opplaring i. Jeg vil etterpa fokusere pa elevenes ansvar for
egen lering, som blant flere forskere konkluderer med a vere en av hovedarsakene til
kjgnnsgapet i skolen (Nordahl, 2007, Elstad m.fl., 2007, Epstein, 1998). Jeg kommer ogsa inn
pa lererens betydning for elevenes skoleprestasjoner og hva undervisningsformene har a si

for det samme. I forhold til min problemstilling vil jeg se pa hvordan ansvar kommer til
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utrykk i en skolekontekst, men ogsa hvordan elevene tar dette ansvaret og om elevenes kjgnn

har noen betydning i forhold til det.

4.2.1 Skolens tilrettelegging av oppleering i a ta ansvar

For & tilrettelegge for at elevene kan ta ansvar for egen lering har skolen nettsider i form av
en hjemmeside og leringsplattformen, Its learning, hvor elevene til en hver tid kan ga inn og
blant annet finne informasjon om skolen, leringsmal, aktiviteter og ukeplaner. Ukeplanen,
som noen av elevene kaller leksearket, er et viktig redskap for bade laerere og elever og
inneholder arbeidsoppgaver, lekser, prgver og prosjekter klassen skal ha og hvilke bgker de
skal anvende i de enkelte fag. Elevene har flere muligheter til a fa tak i ukeplanen og har et

visst ansvar selv for 4 anskaffe den.

”Gaute har ikke veert pa skolen alle dagene denne uken og har derfor ikke fatt leksearket.
Han sier til lcereren at han ikke har lekseark. Leereren sier at da ma han spgr etter det.
Gaute sier at han har provd a spgrre etter det, men at de nekter a gi han det. Leereren
smiler og sier at han neppe tror at det er noen som har nektet a gi ham leksearket.”

(Feltnotet).

Systemet er lagt opp slik at det er opp til den enkelte elev hvordan han eller hun vil prioritere
arbeidet med ukeplanen i forholdt til innsats og tid. Elevene har skoletimer og leksetimer som
blir satt av til 4 jobbe med planen, men de kan ogsa fortsette a jobbe med planen nar de

kommer hjem.

Fokuset pa ansvar for egen lering er stort, men som Kunnskapslgftet (2006) uttrykker, er
dette ansvaret noe som skal bli gitt elevene gradvis. Elevene er pa ingen mate overlatt til seg
selv. I enkelte tilfeller har noen av lererne telefonkontakt med foreldrene som en ekstra
service for de elevene med stgrst oppfglgingsbehov. I tillegg praktiserer ogsa skolen a gi
elevene manedsmeldinger som blir sendt hjem til foreldrene, selv om dette ikke er lovpalagt.
Disse skal inneholde elevenes fravar, orden og oppfgrsel og gi foreldrene mulighet til a fglge

med og fa et bedre samarbeid mellom skole, elev og foreldre.

45



Skolen har et ansvar for at elevene skal fa plikter og ansvar i forhold til seg selv, men ogsa i

forhold til det sosiale og fellesskapet. Kunnskapslgftet sier at:

”Det innebeerer at elevene fra fgrste dag i skolen - og stadig mer med gkende alder - ma fa
plikter og gis ansvar, ikke bare for egen flid og framgang, men ogsa overfor andre elever
og de gvrige medlemmer av skolefellesskapet. Slike oppgaver omfatter hele registret fra
fadderordninger, stptte og omsorg for yngre eller andre elever, ansvar for orden og

ryddighet, innsats ved klassetilstelninger og samlingsstunder, hjelp ved bespisning osv.”

(Kunnskapslgftet, 2006:16).

Skolen har flere ordninger slik at elevene skal fa opplering i a ta ansvar. Elevene pa 9.trinnet
har muligheten til a jobbe i elevresepsjonen. For a fa denne jobben er denne prosessen lagt
opp slik at de ma sende inne en sgknad og kvalifisere seg for jobben. Jobben gér ut pa a sitte i
skaranken ved hovedinngangen og vare en plass folk kan henvende seg nar det er behov for
det. Elevene her hjelper sine medelever med diverse skolemateriell, kopiering og andre
aktuelle saker. Elevene gjor disse oppgavene i deres undervisningstid hvor elevene gar glipp

av timer og ma pa egenhand ta igjen “det tapte”.

Noen av elevene har ogsa mulighet til a veere kulturverter. Dette er ogsa en stilling som ma
spkes pa, hvor det er rektor og kulturkontakt som er elevenes kontaktperson. Kulturverten har
oppgaver i forbindelse med nar skolen far besgk og er skolens ansikt utad. Et av kriteriene for
denne jobben er a vere villig til 4 hjelpe. Elevenes ansvar er a planlegge, gjennomfgre og
rydde etter et besgk. De gnsker gjestene velkommen, spiser sammen med dem og takker for

besgket. Denne jobben utfgres ogsa i undervisningstiden.

Skolen har ogsa en fadderordning hvor eldre elever er med pa a ta imot de yngre og nye
elevene som kommer. De har som oppgave a holde aktiviteter i storfri for elever pa 8. trinn.
Dette for a vaere positive rollemodeller, men ogsa for a engasjere elevene i positive aktiviteter.
Dette er ogsa en ordning elevene ma sgke om a fa vaere en del av. Nar de gar ut av 10. klasse

far de ogsa en attest fra skolen.

Rett ved skolen ligger det en matbutikk. Butikken har hatt problemer med tyveri utfgrt av
skoleelevene og 1 samarbeid med skolen er det derfor satt 1 gang en ordning der elevene fra
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skolen kan melde seg opp som butikkvakter. Elevene sitter vakt utenfor butikken og har kun
mulighet til & slippe inn 5 elever om gangen. For at denne ordningen skal fungere har
butikkvaktene fatt ansvar og myndighet til a gi anmerkninger til de elevene som ikke fglger
ordre. Dette er en jobb som ma sgkes pa, og elevene ma ha best i orden og oppfersel for a fa

jobben. De blir ansatt og opplart av skoleinspektgren.

4.2.2 Undervisning og ansvar for egen leering

”God undervisning skal gi elevene erfaringer i a lykkes i sitt arbeid, gi tro pd egne evner

og utvikle ansvar for egen leering og eget liv.” (Kunnskapslgftet, 2006:10)

Kunnskapslgftet (2006) legger vekt pa elevenes medvirkning og som et prinsipp for
oppla@ringen skal elevene ”... kunne delta i planlegging, gjennomfpring og vurdering av
oppleeringen...” (2006:33). For meg ser det ikke ut til at elevene i denne klassen har stor
innflytelse pa planleggingen i forkant av undervisningen i forhold til hva som faglig skal
gjennomgas. Klassen far som tidligere nevnt utdelt ferdig skrevne ukeplaner. Hva som skal
arbeides med i den bestemte perioden er allerede pa forhand fastsatt. Det de kan vere med a
planlegge er i forhold til tid og prioriteringer. Lererne har som regel avsatt godt med tid og
mulighet til at elevene kan jobbe med lekseplanen. I tillegg kan de jobbe hjemme utenom

skoletid.

Samtidig ser jeg at elevene kan pavirke organiseringen av timen til en viss grad. Nar elevene
har norsk og skal jobbe med reklameanalyse spgr Gaute om han kan fa mulighet til a
presentere sin bok denne timen, noe som lareren lover at de skal fa til. Etter a ha minnet
leereren pa det en gang til far Gaute presentert boken sin pa slutten av timen. Selv om elevene
1 blant har denne muligheten ser det ikke ut til at det er forventet. Lereren har en oversikt over

de som har og ikke har fremfgrt bokpresentasjonen.

Elevene har derimot stgrre grad av medvirkning og medansvar i forhold til gjennomfgringen
av en plan. I lereplanen star prinsippet om en aktiv leerende elev sentralt. ” Utdanningen skal
ikke bare overfgre leerdom... ”(Kunnskapslgftet, 2006:8), men det legges vekt pa at eleven

skal vere aktiv, handlende og selvstendig. Dette krever at elevene far trening i a stille
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spgrsmal og undre seg og sjekke det de har funnet ut i forhold til leerestoffet. Disse kravene

realiseres blant annet ved bruk av prosjektarbeid.

Gjennom prosjektarbeid skal elevene med utgangspunkt i en problemstilling gjennomfgre et
malrettet arbeid fra ide til et ferdig produkt (Lyngsnes, 2003). I min observasjonstid blir
prosjektarbeid flittig brukt. Elevene far i oppgave a gjennomfgre et narkotikaprosjekt, et
reklameprosjekt og et prosjekt i mat- og helsefag. Alle disse prosjektarbeidene er ogsa
gruppearbeid. De har ogsa et bokprosjekt hvor de en gang i maneden pa egenhand skal finne
seg en bok og lese og fremfgre et bokreferat for resten av klassen. Dette jobbes med
individuelt. I alle disse arbeidene er valgfriheten stor i forholdt til hvordan de vil jobbe, hvem
de vil jobbe sammen med, hvordan og hvor de skal finne litteratur og til tider hvor de vil
arbeide med oppgavene. Det forventes som regel at elevene selv finner ut hvem de vil jobbe
med og hvordan de vil ga frem i prosessen. Samtidig er de ikke helt frie i forhold til
oppgavelgsningen. Samtlige prosjekter har tidsfrister og som oftest enkelte regler som ma

folges.

Blant annet skal reklameprosjektet utarbeides som en “live- oppvisning” hvor elevene skal
fremfgre sitt bidrag i et auditorium foran alle de andre 9. klassene og er derfor satt til en
bestemt dag. Ellers danner elevene i dette prosjektet sine egne arbeidsgrupper, velger hva de
vil reklamere for og hvor de vil jobbe, om de vil ha kostyme eller rekvisita med 1
fremfgringen og hvor langt stykket skal veere. Gjennom arbeidsprosessen ser jeg ogsa at
elevene bytter litt pa gruppene i forholdt til hvem som vil jobbe sammen uten at dette far noen
konsekvenser. Elevmedvirkningen er pa denne maten stor i forhold til planlegging og

fremgangsmate, valg av stoff, materiale og gjennomfgring.

Jeg ser ogsa flere tilfeller at elevene har medvirkning i sin arbeidsprosess ved at de har
mulighet til & diskutere seg frem til bedre avtaler for seg selv. Selv om elevene som regel har
tidsfrister i forhold til innleveringer, presentasjoner og lignende observerer jeg likevel flere
ganger at elevene har anledning til a forhandle seg frem til utsettelser og ny innleveringstid.
Noen ganger er datoen ikke til a rikke, mens andre ganger er leererne snillere sann som dette

eksempelet viser:

"Melissa (en av de dapne jentene) begynner a diskutere med leereren fordi hun mener
at hun ikke kan ha proven fordi hun skal reise til utlandet neste dag. Hun ser ikke
vitsen i d ta den da. Leereren sier at det ikke er fgr i morgen hun skal reise og at hun

ikke forstar hvordan hun trodde at hun ikke skal ha denne proven. Melissa sier at hun
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ikke har lest pa proven til i dag for at hun har veert opptatt med a pakke hele uka og
hun trodde at hun kunne ta den ndr hun kom hjem igjen. Leereren synes dette var
veldig dumt og sier at hun ikke kommer til d slippe unna den og at det vil ga ut over
karakterene hennes hvis hun ikke tar den. Melissa sier at hun ikke hadde regnet med a
slippe den, men trodde hun at hun kunne ta den igjen etter turen. Leereren sier ja vel
greit, men at hun ma huske at det blir mye pa henne nar hun kommer tilbake. (Hun gir
inntrykk av at hun er veldig oppgitt). Melissa sier ja og virker ogsa veldig oppgitt.”
(Feltnotat).

Et annet tilfelle er nar elevene klager pa at de ikke far nok tid pa en matteprgve, tar
mattelereren dette i betraktning og lar de fa lov til a fortsette med matteprgven i neste time
som er en naturfagtime. Ogsa nar flere av elevene gir utrykk for at de har et stort behov for a
fa gjenforklart algebrareglene og at de ikke far det til, bruker leereren en KRL time til a

gjennomfgre dette. Dette viser at elevene til en viss grad har medinnflytelse pa eget arbeid.

Nar det gjelder elevenes deltakelse i forhold til vurdering er dette noe elevene ikke er med a
pavirke i stor grad, men jeg ser likevel at det skjer. Det jeg ser av medvirkning pa dette
omradet er blant annet at elevene er med pa a vurdere hverandre etter de har presentert noe i
klasserommet for hverandre. Som nar etter at Gaute hadde presentert boka si skulle elevene
vurdere presentasjonen med a gi tilbakemeldinger som “klar og tydelig stemme”, ”spennende
valg av bok” osv. Derimot nar elevene blir vurdert etter reklameprosjektet de fremfgrer for

hele 9. klassetrinnet er det en jury pa 3 lerere som evaluerer dem.

Ansvar for egen l@ring betyr jo ikke at elevene fra starten av skal klare seg selv og gjgre hva
de vil uten at de pa noen mater blir styrt, men dette er egenskaper de gradvis skal utvikle og
oppbygge seg. Skolen og larerne ma stille krav til elevene, samtidig som de skal oppleve
egenverd og selvaksept. Det er likevel et stort gap mellom ansvar for egen le@ring - prinsippet
og pliktidealet som eksisterte 1 den tradisjonelle skolen (Foros, 1989). Pliktidealet var basert
pa palegg som lareren fastsatte at elevene madtte gjore, reproduksjon av kunnskap som
leksehgring og gjentakelser og kopiering av lererens handlinger. Det var lite plass for
elevenes meninger. Regler og rammer var klare og tydelige og det ble gitt konsekvenser for
palegg som ikke ble fulgt opp. Fokuset 1a pa det ytre ansvaret, ikke elevenes indre ansvar. Jeg
har tidligere vist at skolen og laererne er opptatte av flere mater a tilrettelegge for elevansvar.

Samtidig ser jeg ogsa at prinsippet om ansvar for egen leering ikke alltid blir fulgt.
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Som vi har sett har skolen lagt det opp slik at elevene kan benytte seg av nettsiden Its learning
og hente ut ukeplanen nar de har bruk for den. Likevel tar leererne dette ansvaret og deler ut
ukeplanen til elevene i begynnelsen av hver uke. Dette er muligens fordi det til stadighet blir
endringer i timeplanen, men ogsa fordi leererne trolig vet at dette verktgyet ikke er noe alle
elevene like aktivt anvender. Det samme ansvaret tar lererne nar det gjelder i forhold til
tidsfrister pa innleveringer, presentasjoner og lignende. Dette er noe som star pa ukeplanen,

men elevene blir ogsa her til stadighet paminnet om det.

Nar det gjelder a komme tidsnok til timene er det etter leerernes mening at elevene i 9. klasse
er voksne nok til a ta ansvar for dette. Ofte far elevene anmerkninger for a komme for sent, en
konsekvens de er klar over. Ved et par ganger hvor bare omkring halvparten av elevene
dukker opp til timene kommer lerer x ned til meg i klasserommet og beklager seg over hvor
oppgitt han er over elever som ikke klarer  ta ansvar for a innfinne seg nar timen begynner.
Likevel tar han dette ansvaret pa seg selv, og utsetter a starte med et nytt tema siden han vil at
flest mulig av elevene skulle fa det med seg. I naturfagtimene som laerer y har starter han bare
timen selv om ikke alle er kommet. Han reagerer ogsa pa at andre lerere ikke har skrevet

fraver pa elever som ikke er tilstedet.

Learerne minner til stadighet elevene pa at de har ansvar for egen leering. Noen ganger blir
denne "husk at dere har ansvar for egen leering”-kommentaren benyttet som en frase for a fa
elevene til a skjerpe seg og arbeide med det de skal. De blir ogsa varslet om hvordan deres
arbeid og innsats pavirket karakterene deres. Det kan til tider se ut som om karakterene blir
benyttet som et straffe — eller belgnningstiltak og som en metode for a korrigere elevenes

innsats. Kommentarer som dette far elevene til stadighet hgre:

... det er viktig a ikke glemme en enkelt a nar de skal legge sammen a i andre og a i
tredje, det kan utgjpre en karakterforskjell mellom 3 og 4.” (Feltnotat, Turid Skarre
Aasebg).

”... dette kommer til a ga ut over karakteren deres og at det mange av dere som ligget

tynt an (...)Dere kommer til a stupe i karakter hvis dere ikke skifter.” (Feltnotat)

Det ser ut til at lererne pa mange mater fokuserer pa a gi elevene ansvar for egen leering bade

i forhold til undervisningsmetoder og undervisningsopplegg som gruppearbeid og prosjekter.
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De er ivrige i @ minne elevene pa deres ansvar, samtidig som de ogsa tar kontrollen over

omrader elevene selv klarer a ta ansvar.

Larerens rolle

I fplge kunnskapslgftet har lereren to roller, lererrollen og veilederrollen (Kunnskapslgttet,
2006), men lereren skal ogsa vaere en “tydelig leder” (ibid:34). Bjgrgen (1991) snakker ogsa
om at lererens oppgave i fglge ansvar for egen leering — prinsippet, er a veilede og vaere en

plass hvor elevene kan hente informasjon og rad.

Det ser ut til at de fleste leererne samarbeider om det pedagogiske opplegget ved at de ofte
koopererer i de forskjellige fagene og det er ofte inne to lerere inne i samme time. Selv om
noen av timene er lagt opp som tradisjonell tavleundervisning, som i hovedsak innebarer
monologer fra leererens side og reproduksjon av fakta, ser jeg at det er veldig fa slike timer.
Flere av lererne har samme undervisningsstil. Timen starter gjerne med en liten presentasjon
av stoffet eller oppgavene elevene skal arbeide med, og lereren eller l&rerne beveger seg
rundt i klasserommet etter som elevene har behov for hjelp eller for a se hvordan de jobber.
Lererens rolle er for det meste a ga rundt a veilede nar det gjelder det faglige.

Jeg ser ogsa at leereren til tider ma fremsta med autoritet og som tydelig en klasseleder.
Larerne har krav til elevenes oppfgrsel og har visse forventninger til hvordan de opptrer i

» »

klasserommet. Ofte hgrer elevene fraser som “hent boka di og begynn og les”, ”skru av
musikken og sett i gang og jobb” og “du ma gjpre noe”, "veer stille, slutt a snakke”! Mye av
tiden i klasserommet blir brukt pa denne slags irettesettelser, kjefting og korrigering av
elevenes oppfarsel, og lereren ma ofte sette grenser og ta avgjgrelser for sine elever.

Det er ikke alltid lererne er enige seg i mellom om hva de krever av elevene. Av og til er det
som forventes av elevenes atferd ved flere anledninger veldig forskjellige og forandrer seg fra

lerer til leerer slik som dette eksemplet viser:
Jens har lagt hodet ned pa pulten, har gretelefonene i grene og prgver a sove:

Leerer: ”Jens, skru ned musikken”
Jens skrur ned
Leerer: ”Du kan bare sld av d ta av deg gretelefonene”

Jens: "De er av”
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Leerer: ”Ta dem helt av og putt dem i sekken”
Jens: "Jeg legger de her” sier Jens og legger dem pa ldrene.
Leerer godkjenner det og gjor ikke noe mer med det.

(Feltnotat)

I en annen time med en annen larer er kravet et helt annet.

”Jens, Kjell og Ole tar pa seg hettene og gretelefoner mens leereren forklarer hva de skal
gjore. De sitter og snakker om musikk. Dette ignorerer bare leereren. De far ikke beskjed

om d ta det av.” (Feltnotat)

Handlingene er de samme, mens larernes reaksjoner er forskjellige. Det er ikke alltid lett for
elevene a skulle ta ansvar for sine handlinger nar leererne ikke er tydelige og de ikke alltid vet

hva som er tillatt og ikke tillatt.

Gymtimene er de timene som skiller seg mest ut fra de andre timene jeg observerer. Her er
lererens rolle mer tydelig i forhold til sette klare rammer og regler for hva elevene skal gjgre

og hvordan de skal utfgre oppgavene.

"For leereren kom satt guttene og ventet pa benken. Jeg spurte hvem de skulle ha i gym og
hva de skulle ha. De sa det var leerer x, men de visste ikke hva de skulle ha. (...)Flere sppr
om ikke de kan ha fotball i dag, men leereren har bestemt at det skal veere vollyball.

Leereren velger lag med a dele elevene opp i en og to i forhold til hvordan de sitter.”

(Feltnotat)

Det er lite plass for elevenes mening og medvirkning og elevene har svert sjeldent mulighet

til a velge aktivitet. Nar elevene far beskjed om a svgmme eller spille vollyball er det det de
skal utfgre.

Jeg ser at lererrollene elevene opplever er forskjellig fra lerer til leerer i forhold til det a veere

en veilede og det a vaere en tydelig og autoriter leder. Jeg pastar ikke at det ikke gar an a vaere
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begge deler, men det ser ut som om at alle leererne utfyller de ulike rollene pa forskjellig mate.
Faget og undervisningsopplegg lereren har, har ogsa betydning for hva slag rolle de har.
Samme lerer har en mer veiledende rolle 1 en KRL time, mens han har en mer tydelig og
autoriter stil i gymtimene. Etter mine observasjoner henger ikke lererens rolle sammen med

hva slags kjgnn de har.

Valg og ansvar

I Amlo (1996) sin hovedoppgave Leering av ansvar: i teori og praksis finner hun at en
grunnleggende tenking om ansvar i skolen baserer seg pa at elevene ma gis ansvar for a ta
ansvar. Ifglge Kunnskapslgftet skal opplaringen ... gve evnen a treffe valg(...) og (...) venne
dem til a ta ansvar...” (2006:3). Det a gi elevene flere valgmuligheter ser her ut til & henge

sammen med pa a gi elevene stgrre ansvar.

Til stadighet ser jeg at elevene sitter sammen og har anledning til & hjelpe hverandre. Det
fysiske leeringsmiljget i klasserommet gjor at elevene ofte far muligheten til dette. Flere av
klasserommene er sma og pultene star derfor veldig tett. Samtidig har elevene mulighet til a
velge a arbeide selvstendig. Larerne gir dem ofte lov til a jobbe i eget grupperom eller sette

seg et annet sted hvis de har behov for det, noe som flere av elevene benytter seg av.

Hos de fleste av laererne ser jeg en tendens til a praktisere multifaglige timer ved a presentere
et knippe forslag til hva elevene kan eller burde arbeide med, og som ofte avsluttes med en
"velg selv hva dere vil jobbe med”-kommentar. Eksempelvis i en av samfunnsfagtimene far
elevene blant annet beskjed om a arbeide selvstendig, jobbe med det de hadde mest behov for
og ga pa mediateket om de gnsket det. Pa tavla har leereren skrevet opp ikke mindre enn fem
fag de kan velge mellom a arbeide med i forhold til behov som: oppgaver i historieboka, lane
bok pa bibliotek til fremfgring i norsken, engelsk, mat- og helsefag og matematikk. De far
ogsa ofte frie tgyler til a jobbe med oppgavene de har fatt presentert i starten av timen eller

lekser fra ukeplanen.

Selv om det ser ut til at elevene fritt kan velge hva de vil jobbe med, star likevel oppgavene i
forhold til den ukeplanen de pa forhand har fatt utdelt. Det ser dermed ut til at valgfriheten
ikke ligger i a velge hva de vil jobbe med, men heller i hvilken rekkefplge og nar de vil jobbe
med det. I denne klassen far alle elevene utdelt den samme ukeplanen. Differensiering eller

tilpasset opplaering ser ut til a besta av at enkeltelever far ekstrahjelp av en av lererne.
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Tre av lererne samarbeider tett i flere fag, s@rlig i samfunn, matte, norsk, naturfag og KRL-
timene blandes fagene og timene sammen. Pa denne maten kan det vare vanskelig for elevene
a forberede seg, fglge med eller vite hva de har i vente nar timen starter. Ved flere anledninger
blir timeplanen endret, ved for eksempel at samfunnstimen blir til en norsktime, eller at
elevene i en naturfagtime far beskjed etter de har kommet inn i klasserommet at “’vi fortsetter
matteprgven i denne timen” . Dette gjgr at elevene ikke far muligheten til a veere med a
pavirke sin egen arbeidsdag i like stor grad, men i stedet far erfare og matte vare fleksible og

bli bestemt over.

4.2.3 Ansvar i elevenes kvalifiseringsprosjekt

Aasebg (2009) deler elevenes prosjekter pa skolen opp i to: kvalifiseringsprosjektet og
ungdomsprosjektet. 1 disse prosjektene ser jeg at det ligger en god del ansvar og valg elevene

ma ta.

I elevenes kvalifiseringsprosjekt, som omhandler de kravene skolen stiller som elevene ma
forholde seg til (Aasebg, 2009), vil jeg si at det ligget en stor del i det a ta ansvar egen lering.
Prgver er elevenes "hellige” tid og noe de tar sveart serigst. Fokuset pa resultater er stort og
det er ogsa de eneste gangene alle elevene samtidig jobber individuelt. I denne sekvensen har
elevene kun seg selv a tenke pa og at malet med en prgve er a gi et resultat. I en av timene

elevene skal ha engelskprgve ser det sann ut:

“Alle guttene utenom ”de toffe guttene” har satt seg helt foran i klasserommet. Det virker
som om de er interessert i a gjgre det bra pa denne proven. Alle jentene utenom Melissa
(en av "de apne jentene” ) sitter midt i klasserommet og ser ogsd ut til d ha kommet godt i
gang. Nar Jens (fra "de toffe guttene”) far proven ser han pa den men gir straks opp og
kroller den bare sammen. Kjell (fra ”de toffe guttene’ ) prover, men han gidder ikke gjore
alt og leverer proven etter 10 minutter. Etter hvert setter de seg begge godt til rette med
beina opp pa pulten og hgrer pa musikk. Melissa gjor alt for d forhandle seg vekk fra hele

proven.” (Feltnotat)
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Dette utdraget forteller meg to ting. For det f@grste er det a prestere best mulig pa prgver noe
de aller fleste elevene 1 denne klassen tar ansvar for. Det andre poenget er at dette ansvaret ser

ut til & ga pa tvers av kjgnn.

Samtidig kan det for meg se ut som om selve lereprosessen er noe det legges mindre vekt pa,
men at det er resultatene og karakterene som til syvende og sist teller. Gjentatte ganger i
fokussamtalene gir elevene uttrykk for at det ikke er sa farlig om ikke de gjgr det bra i 9.

klasse, men at det er 10.klasse som teller.

Bade Nordahl (2007) og Elstad m.fl. (2007) pastar at dagens skole er preget av for stort
ansvar for egen lering, og at dette i kombinasjon med en lite strukturert undervisning er med
pa a forklare guttenes relativt darligere skoleresultater. Nar elevene har skolekjgkken er
klassen er delt i to, og i den gruppen jeg observerte er det de selvsikre jentene, de tgffe
guttene, de pliktoppfyllende jentene og de dyktige guttene. Lereren gir uttrykk for a vere en
streng leerer. Elevene skal lage flere matretter, spise, rydde og etterpa lgse oppgaver fra mat-
og helseboka. Alle oppgavene blir gjennomgatt og forklart i starten av gkten og skrevet opp
pa tavla sa elevene hele tiden vet hva de skal gjgre. I disse timene klarer de pliktoppfyllende
Jentene og de dyktige guttene seg bra i forhold til de oppgavene de har fatt. I forhold til de
toffe guttene bruker leereren mye tid pa a sette disse guttene i gang, hjelpe, irettesetter og tar
mye av ansvaret for at disse guttene skal fa gjort noe. Likevel lager de tgffe guttene betydelig
brak, saboterer det meste av opplegget og klarer ikke bli ferdig med matrettene de skal lage.
Skolekjgkkentimene med mat- og helsefaglarer er stramt lagt opp med en godt planlagt time
og en grundig introduksjon av hva som skal skje. Etter min mening og ved & sammenligne de
andre timene jeg observerte, synes jeg at denne gkten ligner mer pa den tradisjonelle skolens
pliktideal enn at den er lagt opp etter ansvar for egen l@ring - prinsippene I fglge Nordahl
(2007) skulle man tro at dette var et opplegg guttene i klassen kunne lykkes med, med
stramme linjer og klare regler. Men dette opplegget ser likevel ikke ut til & vere til hjelp for

disse guttene.
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Samarbeid og ansvar

Stortingsmelding 31 Kvalitet i skolen sier at skolen skal legge til rette for at elevene gver seg i
ulike former for samhandling. Kunnskapslgftet sier at: ”Framgang avhenger (...) ogsa av
hvordan de far elevene til a fungere i forhold til hverandre. I et godt arbeidslag hever

deltakerne kvaliteten pa hverandres arbeid”. (2006:12).

Bade samarbeid og prosjektarbeid er begge arbeidsmetoder som blir trukket frem i forhold til
Kunnskapslgftet. Ofte nar elevene i denne klassen har prosjektarbeid arbeider de gruppevis,

men de samarbeider ogsa stadig i klasserommet.

Jeg observerer at elevene som oftest jobber i grupper nar de har prosjektarbeid. Det ser ut til
at samarbeid er noe de fleste elevene liker, men av litt forskjellige arsaker. Enkelte av elevene
velger bevisst hvem de vil jobbe sammen med i forhold til vennskaplige forbindelser. Dette pa
tross av faren for mer snakking, mindre jobbing og darligere karakter. Dette gjelder pa tvers

av kjgnn.

I forhold til mine betraktninger er jeg enig med de elevene som sier at de jobber mer i grupper
enn de jobber selvstendig, selv om de pliktoppfyllende jentene mener at det ikke er sa ofte de
har sann gruppearbeid. Samtidig ser jeg hva de pliktoppfyllende jentene mener da det er de av
elevene som jobber mest selvstendig i klassen. Ogsa en av de selvsikre jentene foretrekker
denne arbeidsformen og sier at det er enklere a jobbe selvstendig. De dyktige guttene uttaler

om prosjektarbeid at:

Eirik: (...) ce foler vi leerer mye av prosjektarbeid

Adrian: Mm (.) det er veldig bra (.) prosjektarbeid (.) det er litt gpy og siden en kan

bestemme liksom litt sjpl med innhold og sdann

(Fokusgruppesamtale)

Men nar disse guttene blir spurt om gruppesammensetning, ser det ikke ut til at det betyr sa

mye for dem hvordan de jobber da den ene av guttene sier:

Adrian: liksom kanskje to og to eller bare en og en.

(Fokusgruppesamtale)
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De lekne guttene mener at de ikke har nok disiplin eller er strukturerte nok til a jobbe
selvstendig, men at det da heller er bedre a samarbeide. Samtidig sier de at nar de har
gruppearbeid og prosjektarbeid er det flere pa deres gruppe som ikke tar ansvar for a gjgre
noe, men som forholder seg som gratispassasjerer. Hvis de far mulighet til a jobbe med noen
av jentene vil de foretrekke noen av de pliktoppfyllende jentene siden de er de som faktisk

gjor noe.

Enkelte elever mener at a samarbeide med andre er bedre siden man slipper a gjgre alt selv.
Gjennom fokussamtalene forteller flere elevene at de velger sine medarbeidere med omhu
ettersom de kan slippe unna med arbeid. De pliktoppfyllende jentene sier at de helst vil
komme pa gruppe med noen som gjgr noe, sa de slipper a gjgre alt selv. Det samme mener en
av de tgffe guttene. Nar en av de tgffe guttene havner pa gruppe med de selvsikre jentene

slipper han & gjgre noe i det hele tatt:

”Medforsker: Hvordan var det da a jobbe i den gruppa?
Ole: Jeg gjorde ikke sd mye(.) jeg bare leste litt

Medforsker: Mmm

Ole: Eller sann(.) de gjorde alt

Medforsker: De gjorde alt?

Ole: Jeg fikk ikke beskjed om d gjgre noe selv om jeg kunne”

(Fokusgruppesamtale)

En annen av de tgffe guttene har en helt annen opplevelse nar han havner pa gruppen med de
dpne jentene. Nar disse jentene spgr om han vil vere pa gruppe med dem, takker han fgrst nei
og sier at han heller vil jobbe alene. Etter hvert blir han med likevel. Disse jentene er veldig
pratsomme og muligens kjent blant sine medelever for ikke a jobbe serlig effektivt. Etter
samarbeidet med disse jentene sitter han igjen med den opplevelsen at det er han som matte ta

ansvar for at jobben ble gjort.

Medforsker: hvordan var arbeidsdelinga i den gruppa da?
Kevin: Nei de gjorde ingenting

Medforsker: Sa du gjorde alt?

Kevin: Ja det meste

(Fokusgruppesamtale)
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Nar en gruppe er satt sammen pa tvers av kjgnn ser det ut til at jenter og gutter kan ta like mye
eller like lite ansvar i gruppa. Det ser heller ut til a gjelde hva slags elever som jobber
sammen. Der jeg gyensynlig kan se av kjgnnsforskjeller er nar elevene har i vente &
presentere det de har jobbet med. I grupper som kun bestar av gutter er det som regel en av
guttene som er sjef 1 gruppa og tar hovedansvaret, men i rene jentegrupper er dette ansvaret
likt fordelt. Samtidig gjelder ikke dette de dyktige guttene da det ser ut til at de fordeler

arbeidsoppgavene ganske jevnt mellom seg.

Nordahl (2007) og Elstad m.fl. (2007) mener at feminine arbeidsformer som samarbeid er
med pa a nedprioritere de maskuline metodene som blant annet er konkurranse. Dette
resulterer i at guttene stiller svakere enn jentene nar det gjelder gruppearbeid, da kravet om de
sosiale ferdighetene blir for store for guttene. I fglge Gurian (2011:47) er: “Cooperative
learning (...) is often easier for girls to master...“ og at ... Girls learn while attending to a
code of social interaction better than boys do.” Ogsa i Nielsens (2009) bok Skoleliv ser hun at

tydelige tendenser pa at jentene takler gruppearbeid bedre enn guttene.

At samarbeid er en metode jentene best har utbytte av stemmer ikke overens med mine funn.
Det jeg ser er at samarbeid og prosjekt er arbeidsformer guttene og jentene foretrekker eller
ikke foretrekker i like stor grad. Bade guttene og jentene opplever at de tar ansvar og slipper
unna ansvar nar de samarbeider i grupper. Det ser ut til at Nordahls pastander om at

arbeidsformene har betydning for kjgnn, ikke gjelder i like stor grad i denne klassen.

Lzererens betydning for hvordan elevene tar ansvar

Gurian (2011) er opptatt av at hvis guttene skal lere best mulig har de et stort behov for
mannlige rollemodeller i skolen for a vise dem “what it means to truly be a man” (2011:262).
Wernerson (2010) mener ogsa at ”Lérare och elever av samma kon forstar varandra biittre”
(2010:42). Teorien om failing boys forklarer ogsa guttenes underprestasjon ved at skolen som
organisasjon er kjgnnskodet. Man snakker da om at dagens skole er feminisert. En for hgy
andel kvinnelige lerere i skolen, samt feminine arbeidsformer som samarbeid og for mye
egenansvar ikke appellerer til guttene i like stor grad som jentene (Epstein m.fl. 1998,

Wernerson, 2010).

I den klassen jeg forsker pa har elevene like mange mannlige som kvinnelige lerere og

rollemodeller i forhold til kjgnn er derfor likt fordelt. Nar elevene snakker om laererne er det
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som regel ikke i forhold til kjgnn, men om en larer er god eller darlig, hvordan lereren mgter
deres kunnskaps- og leeringsbehov eller om deres personlige egenskaper. Forskjellen pa en

god og darlig leerer er i fglge de tgffe guttene om de kan lere fra seg eller ikke.

I forbindelse med mine observasjoner ser det ut til at elevene ogsa skiller mellom laerere som
tar mye av elevenes ansvar for a leere dem og de leererne som forventer mer av elevene og
overlater mye av ansvaret for a lere pa eleven selv. I fglge elevene er det de mannlige lererne
som legger mest ansvar pa elevene. I forhold til sine kvinnelige kollegaer, forventer de
mannlige lererne i like stor grad at elevene samarbeider. At kjgnn skal ha noe a si for hvordan

elevene lerer i denne klassen ser ikke ut til a ha veldig stor betydning.

Gjennom fokussamtalene uttrykker elevene hvordan de gnsker at lererne skal vare. De lekne
guttene mener at en god larer er en som klarer a holde orden i klassen, forventer at de skal
fglge med og vil at elevene selv skal ta ansvar. En av guttene mener at noen av larerne er sa

grundige nar de forklarer at det er som de forklarer for en liten unge.

Hasse: jeg synes egentlig at det er bra at de er litt strenge for serigst(.) vi er pa skolen for

a leere

(Fokusgruppesamtale)

De apne jentene, de selvsikre jentene eller de dyktige guttene mener at noen av lererne gar for
fort frem og forventet for mye av dem. En av de selvsikre jentene mener at ogsa at det er godt
a ikke ma finne ut av alt selv. De foretrekker de lererne som setter seg ned med dem, hjelper

hver enkelt og forklarer grundigere.

Adrian: Nar ho har norsk for eksempel sd skriver ho det og sa skal vi skrive det og sa hvis
ikke vi klarer det sa rekker vi opp og sa gar ho og snakker med (.) og leerer (.) da lerer du
mye mer

Sara: [Ho er veldig ngye pa at vi skal skrive ned ting (.) sann at vi husker det

Adrian: Sa gjor du jo det etter hvert da (.) det er bra

Medforsker: Altsd betyr det at dere (.) at dere jobber sjpl da eller (.) at det er best d jobbe
pa egen (.) altsa at hun setter dere i gang og sa skal dere jobbe med noe sjgl.

Eirik: Mm

Adrian: Mm (.) ja
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Sara: Men at ho gjennomgar det fgrst da (.) veldig grundig eller sann (.) at de fleste
skjgnner det
(Fokusgruppesamtale)

Uttalelsene er slik som jeg ser det med pa & motbevise Gurians (2011) og Wernersons (2010)
pastander at elevene har et behov for & ha leerere av samme kjgnn for a bedre vare i stand til &
leere. I stedet for mener jeg at det ma sees pa i forhold til den enkelte elev og dens

leeringsbehov. Det viser ogsa at behovene i tillegg gar pa tvers av elevenes kjgnn.

Selvdisiplin og egenansvar

I fglge Elstad m.fl (2007) er "jenter generelt er mer selvdisiplinerte i leeringsarbeidet enn
gutter” (2007:70) handler i stor grad om det a ta ansvar for egen leering. Nordahl (2007)
mener ogsa gutter benytter seg av den manglende strukturen i dagens skole til & gjgre
ingenting eller noe helt annet enn det de skulle og ikke klarer a handtere egenansvaret.

Jentene vil av den grunn takle arbeidsformer som krever egenansvar i stgrre grad enn guttene.

Nedenfor viser jeg beskrivelser fra mine observasjoner fra to “normale” timer hvor elevene
jobber med prosjekter og har mye egenansvar. Den fgrste timen er fra en time hvor elevene

har naturfagprosjekt:

”Jens og Kjell (de tgffe guttene) sitter og jobber sammen pd bakerste datamaskiner. Jens
sitter hele tiden og drar ut ledningene slik at Kjell md starte maskinen sin om og om igjen.
(...)Flere av jentene blant annet Berit og Line (en av de pliktoppfyllende og en av de
selvsikre jentene) er inne pa en chatteside og sitter og chatter med hverandre. Dette gjpr
de store deler av timen, men det er tydeligvis ikke forstyrrende og blir ikke oppdaget eller

muligens bare ignorert.” (Feltnotat)

I en annen time med kunst og handverk skal elevene lage sglvring, et prosjekt som gar over

flere timer hvor elevene i stor grad kan styre sitt eget arbeidstempo.

“Hasse og Kim (de lekne guttene) sitter og jobber intenst med ringen hele timen. (...)Heidi
0g Berit (de pliktoppfyllende jentene) sitter der ogsa sammen med dem, men de snakker

mer sammen de to (...) Adrian og Eirik (de dyktige guttene) jobber med ringene sine.
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Line, Lisbeth og Sara (de selvsikre jentene) star fgrst og snakker, ler, tuller og toyser ved
inngangen. Line tar frem et verktgy og later som om det er en mikrofon hun synger i.
Plutselig gar Line ut av rommet. Etter hvert sitter jeg og observerer Ole, Sara, Lisbeth
og Kjell. (de tgffe guttene.) De har satt seg for seg selv i den ene enden av klasserommet.
De sitter og hgrer pa musikk og diskuterer litt forskjellig musikk. Sara stdar og danser og

synger etter musikken og bryr seg ikke om hun er hgylytt (...)

Lisbeth gar etter hvert bort og finner et verktgy, en jernstang, hun kan bruke for d banke
ut ringen hennes. Hun driver fgrst og slar rundt med denne jernstangen. (...) Lisbeth gar
bare rundt og diller. Hun roper pa leereren flere ganger for a fa han til a gjgre ting for
henne, men nd ignorerer bare leereren henne. Da fortsetter hun bare a ga rundt a sla i
ting med jernstanga. Hun er skikkelig giddelaus. (...)Han (Kjell) gar ogsa rundt og
diller, men gar rundt og ser hvor langt de forskjellige ha kommet og hvordan de gjpr det.
Ole sitter bare passivt og stille hele forste timen. Det virker som om han har bestemt seg
for a ikke gjgre noe som helst. Sara sitter sammen med Ole og de gjpr ingenting av det

de skal gjpre.” (Feltnotat)

I felge Nordahl (2007) er det guttene fgrst og fremst som ikke klarer a handtere det palagte
egenansvaret. Den ustrukturerte undervisningen gir rom for dem til a drive pa med sine egne
saker, samtidig som det pavirker deres skoleresultater i en negativ retning. Jeg mener at dette
ikke bare gjelder guttene. Den samme tendensen som Nordahl finner hos guttene, ser jeg
eksisterer hos begge kjgnn. Begge disse beskrivelsene demonstrerer bade gutter og jenter som
ikke klarer handterer egenansvar. I flere av timene ser jeg at det kan vare guttene som er mest
hgglytte og fysisk synlige og i stgrre grad er forstyrrende for sine medelever, men det a vare
ustrukturert gjelder i like stor grad jentene. Jentene braker gjerne mer pa en stillere” og mer
akseptert mate som ikke alltid er like gdeleggende for sine medelever eller lererens
undervisning. Det kan derfor se ut som om at de fglger mer med enn guttene gjgr, uten at de

egentlig gjor det.

Samtidig viser siste klasseromsbeskrivelsene ogsa at jentene kan vere like hgrbare og synlige
som guttene. I denne timen overgar de selvsikre jentene alle elevene nar der gjelder uro og
stgy, samtidig som vi ser at de lekne guttene og de dyktige guttene sitter stille og arbeider med
det de skal. I fokussamtalene er det ogsa de dpne jentene etterspgr mer tid sammen med

leereren i enerom, da dette hjelper dem til a fa mer kontroll over seg selv. Det vil derfor vere
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aktuelt a spgrre seg om denne hvorvidt denne problematikken er uavhengig av kjgnn og heller
gjelder pa personlighet og grupper av elever. Og nar det gjelder pastander om arbeidsmetoder
som krever ansvar for egen lering er ekskluderende for guttene, mener jeg at man heller ma

snakke om enkeltelever og grupper av elever og ikke om kjgnn.

Gjennom fokussamtalene sier samtlige elever at leksesjekking er noe som sjeldent eller aldri
blir utfgrt lengre. I fglge de lekne guttene var dette noe lererne drev pa med i attende klasse
og pa barneskolen, og at de fleste leererne har sluttet med dette i ar. Sammenlignet med mine
observasjoner er dette noe som stemmer. Leksesjekking er sjelden, og noe som skjer helt
vilkarlig. Det er i alle fall ikke noe system pa hvilke lerere som utfgrer det. Samtidig som
kontroll av lekser er opphgrt, sier de fleste elevene at de av den grunn sluttet a gjgre lekser da

de mener at det ikke er ngdvendig. Dette gjelder 1 like stor grad gutter som jenter.

4.2.4 Ansvar i elevenes ungdomsprosjekt

Samtidig som elevene ma forholde seg til det Aasebg (2009) kaller kompetanseprosjektet, er
det ogsa en stor oppgave for elevene a finne seg selv og skape sitt eget liv. Gjennom
ungdomsprosjektet (ibid, 2009) ma elevene bade ta ansvar for seg selv som individ, samtidig

ta valg og ansvar nar det gjelder a fungere sosialt.

Elevenes ansvar for et godt miljg

”Alle har et felles ansvar for et leeringsmiljp med omtanke for andres behov og respekt for
leering... og ... alle elever har rett til oppleering i ryddige og rolige former, og har selv

medansvar for dette” (Kunnskapslgftet, 2006:16).

I noen tilfeller ser jeg at dette medansvaret blir gitt elevene. Ved en episode nar to av de tgffe
guttene skal opp pa mediateket, ber leereren en av de selvsikre jentene om fglge med dem opp
sa ikke de skal bruke sa lang tid. Ogsa i nar elevene skal lage sglvring benytter leereren seg av
hjelp fra de dyktige guttene og gir dem ansvaret for at en av de tgffe guttene skal komme 1
gang. Nar lereren forlater svgmmetimen for a se etter noen av de andre elevene overlater hun
ansvaret til en av de lekne guttene til a ta tiden pa de som svgmmer. Det ser ut til at dette

ansvaret blir gitt til jenter og gutter i like stor grad.
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Ved flere anledninger ser jeg at guttene ofte blir passet pa av jentene. Det er som regel de tgffe
guttene og noen av de lekne guttene som utretter pafunn som for flere av elevene gar over
grensen til hva som er morsomt og tillatt. Disse guttene har en tendens til a kaste rundt ting i
klasserommet som mat, blyanter, papir og binderser. Hvis guttene gjgr noe galt er det jentene
som tar ansvaret for a underrette laereren om hva som skje. Hvis guttene angir hverandre er
det som regel hvis de er direkte bergrt i saken eller at det er fare for 4 fa negative fglger. Pa
mange mater kan det se ut som om jentene tar ansvar for a si fra for a fa arbeidsro og guttene

tar ansvar for 4 si fra for a fa mindre konsekvenser.

Samtidig som elevene angir hverandre tar ogsa elevene ansvar for a beskytte og hjelpe
hverandre. En av de tgffe guttene setter blant annet en stopper for at en annen av de tgffe
guttene setter fyr pa en hvitlakksfortynner noe som kan resultere i en eventuell eksplosjon.
Nar en av de tgffe guttene er umotivert og ikke orker a spgrre leereren om hjelp, ordner en av
de selvsikre jentene opp far han slik at l&ereren kommer ned til han. Ogsa nar en annen av de
toffe guttene ikke far til a sy sammen en bok, far han hjelp en av de lekne guttene. Nar en av
de dpne jentene ikke far til et mattestykke, kommer de lekne guttene bort og hjelper. Ved flere
anledninger ser jeg elever pa tvers av kjgnn og elevgrupper hjelper hverandre ved a spgrre

hverandre fgr en prove.

Ansvar og omsorg

Formalet med & fa opplaring i ansvar og plikter er i fglge lreplanen at elevene skal "utvikle
innlevelse og fplsomhet for andre” (Kunnskapslgftet, 1996:16). I fglge Nielsen (2011) er
jentene mer sosialt modne enn guttene nar de begynner pa skolen og det ser ogsa ut som om
bedre sosial orientering er noe som fglger dem gjennom mesteparten av skoletiden. Jentene er
mer fysiske og intime mot hverandre som a klemme, flette haret og massere pa hverandre.
Denne omsorgen ser jeg ogsa guttene kan ha for en jente eller at en jente kan gjgre det med en

gutt, men jeg ser aldri at gutter klemmer eller masserer pa hverandre.

Nar det gjelder emosjonell og sosial kompetanse i forhold til det & passe pa hverandre og ha
omsorg for hverandre er dette noe som ser ut til a gjelde hva slags type menneske du er og
ikke hva slags kjgnn du har. Etter en heftig time med mye brak ser lereren overgitt og utslitt

ut. En av de dpne jentene legger merke til dette:
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”Nar timen er ferdig spgr Melissa leereren om hun trenger noen Ibux. Melissa tar frem
en pakke. Leereren smiler og sier takk, men det har jeg allerede tatt. Melissa sier, jeg
syner synd pa deg, lerer. Jeg skjpnner ikke hvordan du klarer d holde ut med oss.”

(Feltnotat).

Nar en av de dpne jentene blir ertet viser to av de lekne guttene sympati for henne og setter
seg ved hennes bord. Samtidig ser jeg ogsa episoder hvor de selvsikre jentene fryser ut noen
av guttene de ikke vil ha noe med a gjgre ved a fysisk flytte seg nar de kommer mot dem, eller
ignorere dem nar de snakker til dem. I fokussamtalen men de pliktoppfyllende jentene Har de
ogsa klare meninger om hvem de syns er ekle og lukter vondt og hvem de ikke har noen

interesse av a ga sammen med.

I felge Nielsen (2011) kommuniserer guttene med hverandre pa et mer upersonlig plan.
Samtalene dreier seg ofte om felles interesser og de er mer opptatt av konkurranse og
prestasjoner. Ofte er det knuffing og lekeslossing blant guttene i klassen, men kun pa et
vennskaplig plan. A vise hverandre omsorg er i denne klassen i forhold til 4 rose hverandre
med ord som “’kult”, fett” eller ta hverandre i handa. Til forskjell for jentene er guttene ogsa
flinkere til & inkludere alle. De guttene som viser mest synlig omsorg for hverandre er de
lekne guttene. Guttene sitter sammen og har en trivelig samtale. Laereren kommer bort med en
spydig kommentar og noe som ser ut til a gdelegge guttenes idyll. Jeg sitter ved samme bord
og kan se hvor lei seg Hasse blir av lererens utsagn og hvordan Kim gjgre sitt beste for a fa

han pa humgret igjen:

”Leererne kommer bort til Hasse og sier: ”Jeg trodde du var blitt syk siden du kom pa
tiden” Hasse ser frustrert ut og vet ikke helt hva han skal svare. Kim forsvarer Hasse

og sier: ”Det er kanskje noe som heter at han vaknet tidlig i dag.” (Feltnotat)

Nar guttene skal ha vollyball kommer de lekne guttene pa lag med den darligste gutten i gym.

Selv om han ikke er serlig flink, prgver de likevel a motivere han til a gjgre sitt beste:

”Arne er veldig flink til a serve, men ikke ellers i kampen. Men nar han prgver seg pd ting
men ikke far det til, blir han hele tiden kommentert med “synd det Arne, men bra forspk”.

Nar han far til noe, som for eksempel da fa ballen over nettet, sier flere "bra, Arne”.

(Feltnotat)
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Den samme omsorgen blir ikke vist av de tdffe guttene, Kevin og Kjell, nar de mgter Gaute og

Kim, to av de lekne guttene 1 fotballkamp

”Kevin er veldig engasjert og frekk mot Gaute nar han ikke klarer a sparke like godt som
de andre. Han roper at Gaute sparker som ei jente. Kjell prover hele tiden a sparke sa

hardt han kan slik at han treffer Kim. ” (Feltnotat)

A ta ansvar for sine handlinger

Klassen har et rykte pa seg for a vere brakete og vanskelig a undervise i. Nar jeg sitter og
observerer klassen, kan jeg klart si meg enig i dette ryktet. Til stadighet viser la&rerne sin
oppgitthet over elevenes oppfgrsel, kommenterer hvordan de har gatt fra a veere en
velfungerende klasse og til a bare stupe i karakterer” og kommer gjerne bort til meg i timen
for a beklage seg over hvor problematiske noen av elevene er og hvor strevsomt det er a
undervise i denne klasse. De ser pa oppgaven som umulig hvor de har valget mellom &
undervise for de som klarer a fglge med uansett, eller fa med seg alle elevene som innebarer

tidkrevende igangsetting, kjefting, kontroll osv og dermed mindre undervisning.

At klassens varemerke er a vaere brakete er noe elevene viser at de er klar over. Stgyet og
uroen de opplever, er noe som ofte ogsa blir kommentert av elevene selv bade i klasserommet
og i fokussamtalene. Bade guttene og jentene er mer enn villige til & ta ansvar for dette i den
grad det baerer med seg a vare en del av noe “’kult”. Lisbeth, en av de selvsikre jentene

forklarer stolt at:

”Lisbeth: Vi er ganske gode til a spinne opp hverandre pad en mate(.) det har dere kanskje
merket ... Det er jo noen som er mer til d tulle enn andre(.) men alle begynner liksom a le
pa en mate(.) sd det blir liksom alle sin skyld pa en mate(.) selvfplgelig noen er jo bedre til

a spille opp enn andre”. (Fokussamtale)

Nar de tgffe guttene blir spurt om hvordan de opplever klassemiljget svarer de:

Kjell: Mmm brdkete
Medforsker: Brakete?
Kjell: Mmm

Medforsker: Hvem er det som brdker?
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Jens: Oss fire

(Fokussamtale)

Pa samme tid beklager elevene seg mye over de brakete timene og vil likevel ikke ta hele
ansvaret. De ser selv at de ikke far gjort det de skal, at de ikke far den hjelpen de har behov
for og at laereren bruker mye av tiden sin pa a kjefte pa de som braker. Ofte skylder de sine
nedadgdende prestasjoner pa darlige leerere som ikke kan lere fra seg, at de blir urettferdig
behandlet og at lereren ikke klarer a holde styr pa klassen. Elevenes frustrasjon over lererne
sine mattetimer er noe som ofte dukket opp i fokussamtalene. De mener han gar for fort fram
og ikke kan laere fra seg, ikke bryr seg om de elevene som ikke forstar mattematikk og at han
gir dem for stort egenansvar. I fglge de pliktoppfyllende jentene er det derfor ikke noe vits a
fglge med og man kan heller drive med andre ting. Samtidig mener de dpne jentene at en av
leerene ikke klarer & handtere de brakete elevene fordi hun er for snill og at hun ikke legger
nok press pa dem. Det kan med dette som bakgrunn virke som om problemet er todelt hvor
lererne og elevene legger skylden pa hverandre nar det gjelder a ta ansvaret for klassens
forfall og tilbakegang. Det ser ogsa ut til at flere av elevene balanserer mellom & ta ansvar for
det som er “kult” a ta ansvar for og fraskrive seg ansvar nar det for store konsekvenser. Men i
fokussamtalen blir ansvaret for a vare en brakete klasse bade tatt av jentene og guttene. Selv
om mye av det verste braket legges pa de tgffe guttene, innrgmmer samtlige elever at de ogsa

er med pa a lage brak i denne klassen.

Felles ansvar

Flere av elevene i denne klassen har benyttet seg av skolens tilrettelegging for at de kan ta
ansvar for fellesskapet. Skolen blir i Kunnskapslgftet(2006) omtalt som et miniatyrsamfunn
og dermed et treningsmiljg for elevene til a komme ut i det store samfunnet. Elevene ma
derfor gjennom skolen fa “’trening i et sosialt samfunn... og ... gi rike muligheter for barn og

unge til d utvikle bevisst samfunnsansvar.” (2006: 17)

Flere av elevene i denne klassen er med pa de oppleggene skolen har satt i gang for at elevene
skal fa trening i 4 ta et felles avsvar. Jeg ser ikke noen tendens til at dette er et ansvar flest
jenter tar, men at dette er noe som er jevn fordelt i forhold til kjgnn. Det er en av de dyktige

guttene som er klassens tillitsvalgte. Det ser ut som det er omtrent like mange gutter som
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jenter som er ute av timen for a ta seg av ansvarsoppgavene som butikkvakt, kulturverter og a
sta i elevresepsjonen. Jeg observerer at bade de selvsikre jentene, de dyktige guttene, de

pliktoppfyllende jentene og de lekne guttene deltar i disse aktivitetene

5.0 Drgfting

Gjennom denne analysen har jeg vist at ansvar i en skolekontekst kan vere sa mangt. Elevene
i denne klassen ser ut til a matte forholde seg til ansvar for egen leering pa flere mater.
Gjennom undervisningen blir de til stadighet eksponert overfor arbeidsmetoder som
samarbeid og prosjektarbeid, noe som innebzrer at de hele tiden star overfor valg, de ma vare
delaktige, besluttsomme og ta ansvar for sin egen arbeidsinnsats og medvirkning. Lareren
fremtrer ofte som veileder, men har likevel en viss kontroll over klassen i forhold til det &

préve a skape ro, gi sanksjoner og sette karakterer.

Bade gutter og jenter tar ansvar nar det gjelder arbeidsformene, samarbeid og prosjektarbeid.
Det ser ut til at alle elevene synes det er greit a jobbe i gruppe, selv om et par av jentene
uttaler at de godt kunne tenke seg a jobbe litt mer selvstendig. De lekne guttene mener at de
ikke er disiplinerte eller strukturerte nok til a jobbe selvstendig, og sier at samarbeid er noe
som fungerer best for dem. Dette kan bade bety at samarbeid fungerer bedre for dem som
arbeidsmetode, men samtidig kan de gjennom samarbeid overlate mye av jobben til andre, og
da gjerne jentene. Samtidig har vi jo sett at de dpne jentene heller ikke har vert like
arbeidsomme pa grupper sammen med gutter. Samarbeid og prosjektarbeid er noe bade

kvinnelige og mannlige lerere legger opp til og forventer av alle elevene.

Ansvar for egen leering er et begrep som ofte blir anvendt. Samtidig kan det a ta ansvar
knyttes til flere omrader utover undervisning og leering i klasserommet. Skolen jeg har
observert har i forhold til Kunnskapslgftet (2006) pa mange mater veert med a legge til rette
for at elevene kan ta ansvar pa det sosiale og samfunnsmessige plan, som & vare kulturverter,
faddere, sta i elevresepsjon og lignende. Dette er noe flere av elevene i min klasse har benyttet

seg av og kan betraktes som et ansvar som bade guttene og jentene tar.

Men ansvar kommer ogsa til utrykk i forhold til a vere sosialt ansvarlige. Elevene har i fglge
Kunnskapslgftet (2006) et felles ansvar for et godt leringsmilj@, noe som ogsa innebzrer a ta

ansvar for hverandre. Dette ansvaret kommer til utrykk ved at elevene stadig hjelper

67



hverandre faglig sett, beskytter og har omsorg for hverandre. Som elev skal man ta ansvar for
seg selv, samtidig som man ogsa tar ansvar for hverandre. Nar det gjelder struktur og
selvdisiplin er det oftest guttene som er mest hgrbare og synbare og de som braker mest. Det
vil ikke si at jentene er mer strukturerte og selvdisiplinerte. Til forskjell fra guttene opptrer de
mer lydlgst sa de ikke forstyrrer noen. Jeg ser ogsa jenter i denne klassen som sveert brakete
og hgylytte. De selvsikre jentene kan til tider brake mer enn guttene, samtidig som guttene i

samme timen kan sitte stille & arbeide med sitt.

En av de klare kjgnnsforskjellene jeg kan se er at guttene ofte blir passet pa av jentene. Serlig
i situasjoner der jentene synes guttene gar litt for langt i forhold til brak. Jentene angir guttene
til leereren for a fa arbeidsro. At guttene passer pa jentene pa samme maten er i mine
observasjoner helt fraveerende. Nar guttene angir noen er det som regel for a slippe unna

negative konsekvenser eller straff.

Samfunnet forventer oftere at jenter skal vare omsorgsfulle, relasjonelle og intime enn
guttene. De kan lettere klemme, massere og ta hverandre i haret uten at det stilles noe
spgrsmal ved det. Denne beskrivelsen stemmer med de fleste jentene i denne klassen. Dette
kan gutter og jenter ogsa gjgre med hverandre, men ikke gutter overfor gutter. Samtidig ser
det ut som om guttene lettere enn jentene kan ta ansvar for a inkludere alle. Nar det gjelder
guttene 1 klassen har alle guttegruppene kontakt med hverandre. Det ser ut som om guttene
kan forventer at de er en del av guttegruppa pa grunnlag at de er gutter, og ikke hvilke gutter
de er. Hva slags aktivitet de holder pa med, har stgrre betydning enn hvem som gar sammen.
Nar det gjelder a hjelpe hverandre faglige med for eksempel a gve til en prgve eller hjelpe

hverandre i timene, ser ikke dette ut til a verken vare avhengig av kjgnn eller elevtyper.

Det inntrykket jeg sitter igjen med om elevene 1 denne klassen i forhold til kjgnn er at mange
av jentene inntar roller som ansvarlige, moderlige og omsorgsfulle overfor guttene. Dette kan
guttene pa mange mater nye godt av da jentene ordner opp for dem, hjelper dem med a fa
gjort det de skal og roer dem ned nar de gdelegger for mye for andre. Samtidig gjelder ikke
dette alle jentene og heller ikke overfor alle guttene. Jeg ser at det ofte er de selvsikre jentene
som ordner opp for de tdffe guttene og de dpne jentene som tar seg av de lekne guttene. De
dyktige guttene og de pliktoppfyllende jentene fokuserer mest pa det som skjer innad i sin
egen gruppe. Der jentene er opptatt av det relasjonelle og hvilke elever det er snakk om, har

guttene et stgrre fokus pa hva de holder pa med. Jentene kan ofte virke mer ekskluderende i
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forhold til enkelte grupper de ikke vil ha noe med a gjgre, og pa den maten kan det sies at

guttene pa sett og vis tar stgrre ansvar for a skape et inkluderende miljg.

Elevsammensetningen og elevkulturer vil vere forskjellig fra klasse til klasse, og fra skole til
skole. Min undersgkelse er gjennomfgrt i en av disse klassene, en ungdomsskoleklasse. Hadde
muligens mitt datamateriale sett annerledes ut hadde jeg valg en annen skole eller et annet
klassetrinn? Klassen jeg observerte skiller seg ut ved a ha rykte pa seg for a veere den mest
brakete klassen pa hele skolen, samtidig som de er apne og hyggelige. Klassen bestar ogsa av
en blanding av elever som skarer i toppsjiktet karaktermessig til de elevene som star i fare for

a stryke.

Skolen jeg har observert pa ligger i forhold til standpunktkarakterer samlet sett lavere
sammenlignet med landsgjennomsnittet, andre skoler i fylket og andre skoler i samme
kommune. Dette kan muligens gi mitt datamateriale et bestemt preg.Kanskje hadde bildet

vert annerledes om jeg hadde observert pa en annen skole, med flinkere elever.

I dag fremstilles jentene som vinnere i forhold til skolen og skoleprestasjoner. Jentene
presterer bedre enn guttene i nesten alle fag. Vi har sett at flere forskere mener at dette
skyldes at skolen er bygget rundt feminine verdier og derfor tilpasset jenter i stgrre grad enn
gutter. Det pastas at jentenes er mer modne og er flinkere til a ta ansvar enn guttene. Et stgrre
fokus pa ansvar i skolen vil derfor veare i jentenes favgr og ha en ekskluderende effekt pa

guttene.

I forhold til de arbeidsmetodene samarbeid og prosjektarbeid lererne vektlegger, som
innebzrer en stor del egenansvar for elevene, vil disse gjennom pastandene om en feminisert
skole falle under kategorien “feminine”. Samtidig ser det ikke ut 1 denne klassen at
undervisningen er bedre tilpasset det ene kjgnnet enn det andre. I den graden det gjgr det er
det nar guttene foretrekker den feminine undervisningen og et par av jentene vil arbeide mer
individuelt og dermed en mer maskulin arbeidsmate. At arbeidsmetodene er feminine ser
dermed ikke ut til a ekskludere guttene, men heller inkludere dem. Guttene i denne klassen ser
ut til a takle kravet om disse arbeidsmetodene bra. Nar det gjelder gruppearbeid ser jeg likevel
et skille mellom kjgnn. I en komplett jentegruppe fordeles ansvaret mer, mens i en komplett
guttegruppe er det som oftest en av guttene som tar hovedansvaret. Samtidig gjelder ikke dette
de dyktige guttene som ser ut til & jobbe som jentene gjgr, dermed er ikke dette kjgnnsskillet

fullstendig.
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I forhold til mine observasjoner og fokusgruppesamtaler synes jeg det blir vanskelig a snakke
om maskulinitet og femininitet som ensbetydende begreper. Selv om jeg pa enkelte omrade
ser at det fortsatt er tydelige kjgnnskiller ved at guttene gjgr sann og jentene gj@r sann, er
disse observasjonene som regel aldri helt fullstendige. Det er sjelden jeg kan konkludere med
at alle gjgre sann og ingen gjgr sann, men kan heller bruke betegnelser som at de fleste
jentene gjgr sann eller de fleste guttene gjgr sann. Forskningen min viser at det finnes
kjonnstorskjeller, men at det samtidig finnes store forskjeller innenfor hvert kjgnn. Kjgnn er
ikke bare en inndeling av gutter og jenter. Analysene mine viser at kjgnn er mangfoldig der

det finnes maskuliniteter og femininiteter.

Ansvar er 1 fglge mine analyser heller ikke noe som er entydig feminint. I forhold til ansvar
kan jeg ikke konkludere med at jentene er mer ansvarlige enn guttene, selv om jeg ikke kan se
bort fra at det flere jenter enn gutter som tar ansvar i det store og det hele. For a fa et svar pa
dette matte jeg da eventuelt ha gjennomfgrt en kvantitativ undersgkelse. Det jeg kan si noe
om hvor de tar ansvar og hvordan de gjgr det. Jeg kan heller ikke konkludere med at det er et
stgrre fokus pa ansvar som er arsaken til gutters darlige skoleprestasjoner, men jeg kan likevel
ikke utelukke det. Det ma veare andre ting som er viktigere med henholdt til & forklare
prestasjonsforskjeller. I fglge Aasebg (2012) finner hun i sin klasseromsanalyse at holdninger
til undervisning pavirkes av tre ulike faktorer: kjgnn, tilhgrighet i elevkulturen og elevenes
faglige ambisjoner. Lyng (2004) viser ogsa at hva slags rolle og posisjoner elevene inntar, og

identifiserer seg med har mye & si for hvordan man forholder seg til skolen.

I forhold til kjgnn vil muligens et fremtidig formal i en skolesammenheng vere a skaffe seg
mer kunnskap om kjgnnsforskjeller, samt en stgrre vektlegging pa hvilke gutter og hvilke

jenter veere tjenelig i forhold til forstaelsen omkring kjgnn.
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Vedlegg

Vedlegg 1

Forskningsprosjekt:

Skoleprestasjoner og elevstrategier i ungdomsskolen

I den seinere tid er det fokusert mye bade i forskning og i aktuelle debatter pa gutters
manglende prestasjoner i skolen. Feminisering av skolen har vart en forklaring, en annen
forklaring er knyttet til mer allmenn avmaskulinisering i samfunnet hvor typiske maskuline
arbeidsplasser forsvinner, mannens rolle svekkes i familie osv. En tredje forklaring ligger 1
gutters egen kultur, hvor skole, arbeidsinnsats star i direkte motsetning til de

maskulinitetsidealer som utvikles i guttekulturene..

Skoleprestasjoner og elevstrategier er et empirisk prosjekt, datainnsamlingen er foretatt i
videregaende skole i 2005-2007, i en allmennfaglig og to yrkesrettede linjer. Gjennom
etnografiske metoder som innebarer observasjon og deltakelse i klasseromsundervisning,
intervjuer av elever, gruppevis og enkeltvis, skal prosjektet gi innsikt i ulike elevstrategier og
sammenhengen mellom elevstrategier og skoleprestasjoner. Elevstrategier betraktes som de
strategiene elevene utvikler i forhold til skolen generelt, skolens kunnskapsinnhold og
deltakelse i1 leringsprosesser, noe som vi tror konstrueres i lys av kjgnn, etnisitet og sosial

bakgrunn, og ikke minst 1 de ulike ungdomskulturene elevene oppfatter seg som en del av.

Et inntrykk dataene har gitt til na er at videregaende skole og ungdomsskolen representerer
ulike kulturer mht elevstrategier. Holdninger som at det er "tgft & fa darlige karakterer’ og at
“elever med ambisjoner ma skjule arbeidsinnsats i forhold til andre elever’, ser ut til & vere
langt mer utbredt s@rlig i guttekulturene pa ungdomsskolen enn i videregaende skole. Seinest
i desember gikk AKFU-leder i Arendal ut i Agderposten og forteller om det han kaller en
holdningsendring blant elevene som gar ut pa at elever ser ut til a veere godt forngyd med
darlige karakterer. Derfor gnsker vi a utvide datainnsamlingen til ogsa gjelde ungdomsskolen.
I tillegg til de problemstillingene som er nevnt ovenfor vil vi ogsa materialet gi mulighet for a
studere nettopp om elevstrategier er noe som endrer seg i overgangen fra ungdomsskolen til

videregaende skole.

Dette er bakgrunnen for at vi na henvender oss til deres ungdomsskole for a spgrre om dere

kunne tenke dere a delta i prosjektet. For dere vil det ikke innebare noen aktiv deltakelse
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utover at vi er tilstede i klasserommet. Dette er et forskningsprosjekt som vil publiseres pa
vanlig mate (rapporter, bgker og artikler), samt at tre mastergradstudenter i pedagogikk vil
skrive sine masteroppgaver i tilknytning til prosjektet. Vi vil selvfglgelig forplikte oss til & gi
skolen en tilbakemelding om resultatene, og maten det skjer pa vil vi gjerne ble enige med
dere om. Midlene fra lu-ledelsen forutsetter ogsa at vi seinere bruker resultatene i tilknytning

til PPU-studenters skolepraksis.

Undersgkelsen ma knyttes til en klasseenhet, gjerne til en tiende klasse og en niende klasse
hvis det er mulig. Undersgkelsen vil gjennomfg@res som et feltarbeid, hvor en i en periode
observerer undervisningen i klasserommet, f.eks en dag i uka gjennom 2-3 maneder. Deretter
blir elevene delt inn i fokusgrupper, som blir utstyrt med et engangskamera for a ta bilder av
sin skoledag, for deretter a samtale pa bakgrunn av bildene. Til slutt vil enkelte av elevene vil
ogsa bli bedt om a delta i individuelle intervjuer, her tilstreber vi a plukke ut litt forskjellige
elever i klassen. Alle intervjuene (fokusgrupper og individuelle intervjuer) vil skje etter

skoletid og vil bli organisert av oss.

De individuelle intervjuene vil ha fokus pa elevenes vurderinger av (1) egne muligheter og
begrensninger, (2) erfaringer med skole og egne skoleprestasjoner, (3)framtidsperspektiver,
og (4) stil, holdninger og aktiviteter i ungdomsmiljgene de deltar, mens gruppesamtalene
forsgker a fa fram beskrivelser av (5), de oppfatninger av skolens betydning som eksisterer i
elevene ulike miljger og kontekster, og hvordan disse ulike betydninger brytes og forhandles i

elevenes valg at
kunnskapsstrategier, (6) og spesielt hvordan seg beskriver og forholder seg til hva en god elev
innebarer.

Undersgkelsen vil bli anonymisert, datatilsynet vil bli underrettet og ngdvendige tillatelser av
de intervjuede elevers foreldre skal innhentes pa forhand. Som prosjektleder vil jeg selv delta
i innsamlingen av datamaterialet sammen med tre masterstudenter i pedagogikk. Rent praktisk

vil vi fire dele oss 1 to grupper som f@lger hver sin klasse.

Vi haper at dere vil vere interessert i a delta i prosjektet. Jeg vil mer enn gjerne komme til
skolen og gi mer informasjon eller diskutere det med aktuelle lerere. Vi er selvsagt opptatt av
a finne praktiske Igsninger hvis det oppstar noen hindringer, slik at feltarbeidet overhodet ikke
star i veien for andre ting. Vi er ogsa svert opptatt av at dette ikke skal fgre til noe merarbeid

for lzerere og skolen for gvrig, utover a ha oss tilstede i undervisningen.
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Vedlegg 2

Til elever i 9. og 10.klasse 9. og 10.klasse og deres foreldre

INFORMASJON OM FORSKNINGSUNDERSOKELSE OG INNHENTING AV

FORELDRESAMTYKKE

Vi gjennomfgrer for tiden et forskningsprosjekt i skolen i en by i Sgr-Norge med tittelen

"Elevstrategier og skoleprestasjoner’. Vi har tidligere gjennomfgrt en undersgkelse 1
videregaende skole i denne byen, bade pa allmennfaglig og yrkesfaglig studieretning, og vil

na gjennomfgre samme undersgkelse i ungdomsskolen.
Formalet med undersgkelsen er & samle kunnskap om hvordan elevene utvikler ulike

mater a forholde seg til skolen og skolekunnskap pa, og vurdere hvordan det far konsekvenser

for elevenes skoleprestasjoner. Disse ulike elevstrategiene, eller

elevrollene, tror vi elevene utvikler pa basis av erfaringer de har i forhold til skolen og de

betydninger skolen og skolekunnskapene har i elevenes miljger. Ulike miljger kan ofte
ha ulike oppfatninger av skolen; hjemmemiljget kan representere en oppfatning, venne-
og ungdomsmiljget en annen, skolens lerere en tredje, mediene en fjerde osv.

Undersgkelsen gnsker a avdekke hvilke ulike oppfatninger elevene forholder seg til og
hvordan de sjgl forhandler eller kompromisser mellom ulike oppfatninger nar de utvikler sine

elevroller. Serlig vil det vere interessant a sammenligne hvordan elever med gode

skoleprestasjoner oppfatter elevrollen, sammenlignet med elever som ikke presterer fullt sa

godt.

Prosjektet er et forskningsprosjekt ved Universitetet i Agder, Institutt for pedagogikk.
Lererutdanningsledelsen ved UiA finansierer ungdomsskoledelen av prosjektet.
Prosjektleder og ansvarlig for undersgkelsen er fgrsteamanuensis Turid Skarre Aasebg,
som sammen med tre masterstudenter i pedagogikk, Mette Gellein Ergy, Anne Kjgrholt
og Louise Sigvartsen vil gjennomfgre innsamlingen og analysene av data. Resultatene
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fra undersgkelsen vil fgrst og fremt bli belyst i forskningsrapporter, forskningsartikler og

forskningsseminarer, samt i studentenes masteroppgaver. Resultatene kan ogsa gi innspill til

pagaende offentlige skoledebatter.

Undersgkelsen gjennomfgres i form av at vi er til stede i1 klasserommet en dag 1 uken denne

varen og observerer elevene i undervisningen. Vi kommer til a delta i en periode
pa 2-3 maneder. Samtidig kommer vi til & ha uformelle samtaler med elevene nar det

er muligheter for det (i friminutt, pauser osv). Vi kommer ogsa til a oppfordre elevene til a

send email til oss hvis de har noe de har lyst a fortelle om skolen. Pa slutten av

observasjonsperioden vil vi samle elevene i grupper pa 5-6 elever slik at de kan fortelle oss

mer om hvordan de opplever sin skolehverdag. Til slutt vil vi intervjue noen fa av
elevene enkeltvis (5-6 elever 1 hver klasse). Intervjuene vil handle om elevenes
- vurderinger av egne muligheter og begrensninger i skolen

¢ tidligere erfaringer med skole og egne skoleprestasjoner

e framtidsperspektiver og i hvilken grad de har bruk for skolen

e Dbeskrivelser av stil, holdninger og aktiviteter i ungdomsmiljgene de deltar i

® Dbeskrivelser av oppvekstmiljg og foreldres utdannings- og yrkesbakgrunn

e Dbeskrivelser av de ulike oppfatningene av skolens betydning som eksisterer i elevenes
ulike miljger og kontekster

e oppfatninger av hva en god elev innebarer, samt hvordan de oppfatter seg selv som elever

Det er frivillig a delta i undersgkelsen. Dette innebzarer ogsa at den enkelte elev har

mulighet for a trekke seg ut av undersgkelsen pa et hvilket som helst tidspunkt, uten at det far
noen konsekvenser. Alle data vil bli anonymisert, ingen identifiserbare opplysninger skal

kunnes fgres tilbake til enkeltpersoner. Dersom data fra prosjektet

blir oppbevart utover prosjektets avslutning 31.12.2010, vil dataene oppbevares uten

muligheter for personlig identifikasjon. Prosjektet et meldt til Personvernombudet for
forskning, Norsk Samfunnsvitenskapelig datatjeneste.

Opplysninger som kommer fram i intervjuene, vil vaere konfidensielle, de skal ikke
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behandles av andre enn prosjektets medarbeidere, som alle har taushetsplikt.

For at undersgkelsen skal ha noe verdi, haper vi at mange sier seg villig til a delta i
intervjuene i undersgkelsen. I og med at elevene i er under 18 ar, er foreldrenes samtykke en

forutsetning for at elevene kan delta. Vi vil dermed spgrre om du som elev
vil delta som informant i intervjuene i tilknytning til denne undersgkelsen, og om dere
som foreldre/foresatte til eleven, gir deres samtykke i at eleven kan delta.

Dersom dere gnsker mer informasjon om undersgkelsen, kan prosjektleder kontaktes pr

telefon eller pa mail.

Hilsen

Turid Skarre Aasebg

prosjektleder

mailadresse: Turid.S.Aasebg@hia.no

TIf: 38141228/91105913

SAMTYKKE FRA FORELDRE/FORESATTE

Vennligst, returner denne slippen til skolen, dersom dere gir samtykke om deltakelse

Jeg/vi samtykker 1 at

(elevens navn)
kan delta i intervjuer i forbindelse med forskningsprosjektet ’Skoleprestasjoner:

Hvordan sosiale forhold og kulturelle diskurser omsettes i ulike kunnskapsstrategier’.

(foreldres/foresattes underskrift)
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Vedlegg 3

TIL FOKUSSAMTALENE MED ELEVENE

1) ’Hvordan dere opplever livet pa skolen’

e Samtale med utgangspunkt i bildene elevene har tatt
e Hoyvilke bilder sier noe om skolelivet, hav er typisk, hva gjgr elevene pa de arenaene
de har tatt bilde av

® Generelt; fglge opp det elevene sier, be dem utdype, gjelder det alle osv

2) Felles temaer

a) Ulike undervisningsmetoder

(betydningen av l@rerens kjgnn, ansvar for egen lering, samarbeid, refleksjon,

teoriundervisning/ stillesittende arbeid, hvilke undervisningsmetoder engasjerer)

b) Klassemiljget

(hvem bestemmer, dominerer, klikker/gjenger i klassen, gutter vs jenter som
venner, hvem gar sammen pa fritida, hva gar ulikhetene i miljget pa, hva er en og

elev

¢) Karakter og ambisjoner

(betydning av karakterer, karakternivaer, hva pavirker karakteren, fortjener dere
karakterene dere, fortjener de andre gode/darlige karakterer, a ha

ambisjoner, fremtidsplaner/tenker en noe om livet om 10 ar )

d) Forskjeller mellom barneskole og ungdomsskole
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(hva er forskjellen pa skolen fgr og na, oppférer elevene seg annerledes)

3) Individuelle temaer med utgangspunkt i feltarbeidet
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