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‘Litt forskjell pa hvordan folk tar ansvar, da’: Veier til voksenhet i en pedagogisk
kontekst

Ingress:
Utvikling og vekst er forankret i samspill mellom individ og omgivelser. Overganger mellom

ulike pedagogiske kontekster, slik som overgangen fra ungdomsskole til videregaende, apner
for nye muligheter for elevers utvikling og vekst; muligheter som kan forstas som autonomi,
som lgsrivelse fra voksne eller som nytt innhold i relasjonene til omverdenen. Etter & ha fulgt
en skoleklasse gjennom farste hest i videregaende skole drafter jeg hvordan elevenes
modenhet eller vekst kommer til uttrykk pa tre ulike dominerende mater: gjennom sosiale
vaeremater og kompetanse, gjennom 4 ta sterre ansvar for egne leereprosesser og gjennom a
demonstrere egen frihet fra voksenkontroll. Kjann spiller en vesentlig rolle for hvordan
elevene aktualiserer modenhet og vekst, og jeg argumenterer for hvordan dette kan skape

ulike forutsetninger for undervisning og laering.

Ungdom, autonomi og lgsrivelse

Ungdomsfasen relateres gjerne til autonomi- og lgsrivelsesprosesser. Enkelte gutters rebelske
og opposisjonelle vaeremater fremstar ofte som unges bestrebelser pa selvbestemmelse og
lgsrivelse i overgangen mellom barne- og ungdomstilveerelse. | Hanne Haavinds (2003) studie
av tendringsgutter konstituerer regelbrudd og utfordrende oppfarsel en felles subjektivitet i
enkelte gutters utviklingsprosess. Guttene vil selv ha rett til 4 ta konsekvensene av egne
handlinger og til & unnga voksenregulering. | motsetning til & bli ungdom pa den maten
foreldre og voksne gnsker det, markerer disse guttene at de har andre preferanser i en kontekst
hvor skolen fremstar som noe tvangsmessig som de ikke selv har valgt. Dominerende mater &
gjare seg voksen pa blant tendringsjenter handler imidlertid om & iscenesette heteronormative
kvinnelige posisjoner gjennom utseende, seksualitet, kleer osv. (Nielsen 2009). En del av de
feminine uttrykkene, serlig de som har utspring i kulturer med lavere utdanningsniva og
sosial status, betraktes heller ikke av voksenverdenen som en akseptabel mate & vere jente pa
(se f.eks. Ambjornsson 2004; Archer mfl. 2007).

Autonomi- og lgsrivelsesprosesser er nzrt forbundet med det moderne samfunns
kulturelle frisetting og individuering (Ziehe 2004), hvor oppvekst og utdanning fremstar som
transaksjonsetappen fra avhengighet og dominansrelasjoner til selvstendighet og fristilling.

Hilde Lidén kritiserer imidlertid autonomibegrepet for & overbetone uavhengighet og brudd.



Hun stiller sparsmal om ikke tilknytning og kontinuitet inngar i disse autonomiprosessene slik
at det like godt kan dreie seg om et nytt innhold til relasjoner og tradisjoner, og ikke
ngdvendigvis om fristilling fra dem. Lidén vender i stedet om pa autonomibegrepet og pastar
at desto ‘mer barn og ungdom velger & gjgre det som forventes av dem, jo starre frihet
opplever de at de har’ (Lidén 2003: 27-28). Ada Engebrigtsen (2007) hevder at autonomi og
avhengighet forutsetter hverandre og at vektlegging av frihet og autonomi
underkommuniserer at autoritet og kontroll likevel eksisterer p& mange mater i vestlige
kulturer, f.eks. gjennom gkonomisk og emosjonell avhengighet innen mer egalitere familier.

I denne artikkelen vil jeg belyse hvordan unges autonomi- og lgsrivelsesprosesser
aktivt konstrueres i meningsfulle prosesser i samspillet mellom skolens kultur og elevens
kjgnnskulturer. Seerlig &pner overganger til nye pedagogiske kontekster — som overgangen fra
ungdomsskole til videregéende skole — for ulike muligheter for vekst og modning gjennom
fortolkninger av nye krav, rutiner og forventninger av institusjonell, kulturell og pedagogisk
art. Hensikten er & vise hvordan slike autonomi- og lgsrivelsesprosesser er kjgnnede, at de
kommer til utrykk pa forskjellig vis blant gutter og jenter, selv om sosial bakgrunn ogsa
spiller en rolle. Gutter og jenter gjer bruk av ulike muligheter i skolekonteksten og interagerer
dermed med skolens forventninger pa ulike mater, noe som far betydning for pedagogisk
praksis og kvaliteten pa elevenes deltakelse i leeringsprosessene. Jeg bygger dermed pa
forskning som viser hvordan konstruksjoner av maskuliniteter og feminiteter far betydning for
elevenes posisjonering pa skolen (se f.eks. Epstein mfl. 1999; Frosh mfl. 2002; Jackson
2006), samtidig som dette bidraget fokuserer pa hvordan kjgnnede posisjoneringer justeres i

lys av forestillinger om utvikling.

Teori og metode

| et kulturpsykologisk perspektiv betraktes individets handlinger som forankret i samspill med
andre mennesker, direkte eller indirekte, i form av diskursive sa vel som sosiokulturelle
praksiser (Hauge 2005). Det innebeerer at individets utvikling ma forstés i relasjon til den
kulturelle organiseringen av omgivelsene som skaper utviklingsmuligheter for barn og unge,
og i relasjon til barn og unges konstruksjoner av sine oppfatninger av seg selv og disse
omgivelsene (Andenas 1996). Det gir et dynamisk og fortolket kulturbegrep, samtidig som
tolkningsrammene for forventninger og handlinger vil vare kjgnnet. Det er ogsa i et slikt
perspektiv den amerikanske sosiologen Cheryl Laz betrakter det & vokse til — eller gjare seg

starre — som noe som inngar i brede sosiale prosesser som alle unge mennesker til daglig
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involveres i. A bli starre er en sosial konstruksjon, det er noen den enkelte aktivt gjor seg til
ved hjelp av omgivelsenes krav og forventninger ved & ta i bruk tilgjengelige kulturelle
ressurser som bidrar til at de lever opp til det & bli starre. Dette inneberer at alder og modning
betraktes i sosial interaksjon og tillegges mening i lys av en starre diskursiv kontekst (Laz
1998).

Nye kontekster gir sarlig muligheter til & handle og fremsta pa nye mater (Gullgv &
Hgjlund 2003). Nye kontekster eller overganger kan dermed vare godt egnet til & skape vekst
og endring og kan veere en mate for individet & gjere seg starre pd. Overgangen fra
ungdomsskole til videregaende skole er en institusjonalisert overgang hvor det stilles nye krav
og forventninger til elevene. Det empiriske materialet som benyttes i denne artikkelen er
hentet fra en etnografisk studie av elever i det farste aret ved allmennfaglig studieretning i
videregdende skole®. Studiens formal har veert elevkulturer og deres betydning for
leeringsmiljget i klasserommet. Studien er gjennomfgrt som feltarbeid i klasserommet hvor jeg
og en student har veert til stede en skoledag i uken over en periode pa tre maneder. Klassen
bestod av 32 elever, 16 gutter og 16 jenter. Feltarbeidet startet opp en maned etter skolestart,
slik at elevene fremdeles var nybegynnere i videregaende. Som del av feltarbeidet
gjennomfarte vi ogsa fokusgruppesamtaler med elevene. Fokusgruppesamtaler er en metode
som eksplisitt bruker sosial interaksjon mellom deltakerne for a generere data (Walther 1981).
Vi delte elevene inn i sdkalte vennegrupper etter hvem de var sammen med pd skolen. Fire
fokusgrupper var kjgnnsblandet og fire var kjgnnsdelte. Syv elever ble til slutt intervjuet
individuelt i form av semistrukturerte intervjuer. Disse elevene ble valgt ut for & dekke best
mulig mangfold i klassen med hensyn til kategoriene kjgnn, sosial bakgrunn,
skoleprestasjoner og etnisitet. Skolen som ble valgt ligger i en bydel et stykke fra sentrum i en
by i Ser-Norge. Elevene kommer fra seks, syv ulike ungdomsskoler, og de fleste sogner til
denne kanten av byen. Elevenes sosiale bakgrunn er sammensatt. En god del av dem har
foreldre med hgy utdanningsbakgrunn, men alle utdanningsnivaer er representert i klassen.
Det er en viss variasjon med hensyn til boligomradene elevene kommer fra, som omfatter
bade drabantbystrgk med blokker og rekkehus og eneboligbebyggelser i tettbygde strak og

landlige omgivelser.

Analysene tar primrt utgangspunkt i data fra fokusgruppesamtalene?. Elevene fikk p&
forhand i oppdrag a ta bilder fra sin skolehverdag med et engangskamera. For a sikre at
elevenes fokus ble ivaretatt mer enn forskerens, dannet bildene utgangspunktet for samtalen i

fokusgruppene. | fokusgruppesamtalene trakk elevene ofte selv inn ungdomsskolen som
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referanse for & snakke om forskjeller mellom far og na. | slutten av samtalene ble elevene stilt
noen spgrsmal, bl.a. om forskjeller mellom ungdomsskolen og videregéende skole, og om de
selv hadde endret seg eller oppfarte seg annerledes. Noe data er ogsa hentet fra individuelle
intervjuer hvor elevene har fatt spgrsmal om biografiske skoleerfaringer, og fra den
deltakende observasjonen pa skolen som har gitt mulighet bade for spontane samtaler med
elever og for egne observasjoner og refleksjoner. Analysene er basert p mine tolkninger
gjennom en kombinasjon av erfaringsnzre og erfaringsfjerne (teoretiske) begreper (Fangen
2004).

Fra ungdomsskole til videregaende — og fra sterst til minst

Den videregdende skolen presenterer seg for elevene ved & klart markere at virksomheten er
tuftet pa fagkunnskap®. Blant elevene sirkulerer det mange forestillinger om videregéende
skoles krav og forventninger, som at skolen er tyngre og stiller strengere karakterkrav og at
leererne er mer faglig kompetente, distanserte og utilgjengelige. Egen posisjon beskrives som
preget av mer frihet, egne valg av fag og stegrre ansvar for leering og deltakelse i

undervisningen.

Aldersstatus er en betydelig variabel i de fleste kulturers oppfatninger av barns
erfaringer. Ideen om utvikling og progresjon slik den er nedfelt i utviklingspsykologisk
tenkning knyttes til alder, slik at alder og utvikling bindes sammen (se f.eks. James mfl.
1998). Barn anses som mer modne, kompetente og kontrollerte ar for ar. Skolestrukturen er
basert pa og bygger opp rundt de samme ideene om alder og utvikling. Samtidig danner
skolestrukturen det vi kan kalle repetitive systemer: nar elevene har toppet aldershierarkiet
som de eldste i barnehagen, barneskolen og ungdomsskolen, starter de fra bunnen igjen og
utgjer de minste i neste institusjon. Mange elever i denne videregdende klassen poengterer sin
posisjon som nettopp de minste pa skolen. Flere jenter, men ogsa noen gutter, knytter statusen
som eldst pd ungdomsskolen til det & veere mer hemningslgse i sine vaeremater, mens statusen
som yngst innebaerer en langt mer forsiktig fremtoning i visshet om at veerematene deres blir
vurdert av de litt eldre seniorene. En av guttene uttaler at:

... generelt hvert fall, s& foler jeg at folk bli mer modne ogsa for da gar de pa en skole med... vi er de

yngste, det er bare eldre. Det er ingen som driver og hopper rundt i klassen som vi er i nd. Mens det var
det faktisk noen som gjorde i tiende (fokusgruppesamtale).



Det er det potensielle blikket fra seniorene som ogsa danner referansen nar et par jenter
forteller om en episode hvor alle farsteklassingene var samlet for & se film uten leerer til stede,

en episode som utviklet seg til en slasskamp mellom noen gutter.

Jeg har aldri veert s flau, det er sann derre hvor umoden er du. Gar i farste og begynner 4 sléss, det er
sann derre... &, herregud, 4 flau jeg var. Jeg trodde jeg skulle dg av (...) (fokusgruppesamtale).

Dette tyder pa at konteksten som elevene det farste aret i videregaende skole skal gjare seg

starre i er preget av nye krav og av mindre kontrollerte rom fra institusjonenes side, men ogsa
av tilstedevaerelsen av seniorelever som betydningsfulle eller ‘signifikante andre’, for & bruke
Meads begrep (Mead & Morris 1934). De signifikante seniorenes narveer bidrar dermed ogsé

til at nykomlingene oppfatter seg som kontinuerlig betraktet og vurdert.
Sosial modenhet

Blant jentene uttrykkes modne vaeremater — eller det & gjere seg starre — pa to ulike mater.
Den mest dominerende er knyttet til sosiale vaeremater og det & vere sosialt moden. Sosiale
vaeremater og sosial modenhet forbindes ogsé gjerne med jenter, siden jenter ofte fremstilles
som sosiale bade i form av & vere sosialt kompetente og ta sosialt ansvar, og det stilles hayere
sosiale forventninger til dem enn til gutter. Det sosiale kan imidlertid ha ulike dimensjoner.
Mens Harriet Bjerrum Nielsen (1990) beskriver hvordan jenter raffinerer sosiale veeremater
og evnen til & danne sosiale relasjoner allerede fra de er to, tre ar gamle, og Else-Marie
Stabergs undersgkelse fra hggskolestadiet i Sverige viser at jenter betrakter seg som mer
ansvarsfulle enn guttene (Ohrn 2002), illustrerer Elisabeth Ohrn (2000) hvordan sterke jenter i
ungdomsskolen er i stand til & protestere og handle kollektivt for & endre pa situasjoner som
bade de selv og resten av klassen er misforngyd med. Liv-Mette Gulbrandsen (1994) skildrer
hvordan leererne i skolen benytter seg av det at jenter tar ansvar, og utnytter det som en

ressurs i arbeidet med & roe ned guttene i klassen.

Jentene i den klassen jeg har fulgt karakteriserer sosial modenhet som det & ta mer
initiativ, snakke og bli kjent med de andre i klassen, og tore & sta frem med egne meninger.
Selv om enkelte jenter hevder at de ikke tar & vaere fullt sa frempa som de var siste aret i
ungdomsskolen fordi de er redde for & dumme seg ut eller blir nervese og flaue, oppleves like
fullt det sosiale som mél for vekst og modning. De er overbevist om at dette endrer seg nar de
blir litt bedre kjent. Og det & bli kjent med hverandre oppleves av de fleste jentene som langt

enklere na enn pd ungdomsskolen.



... (Etter) vi hadde gétt tre 4r pd ungdomsskolen, sa hadde vi et veldig godt forhold pa slutten og det
faler jeg vi har allerede nd. Det tok oss tre ar pa ungdomsskolen. Det har sikkert noe med at vi har blitt
mye mer voksne og kan faktisk ta kontakt sjgl nd, ja (fokusgruppesamtale).

Sosial modenhet utgjer bade et ideal og en personlig mélestokk for vekst og endring blant de
fleste jentene i klassen. Jentene som sterkest eksponerer sosial modenhet er imidlertid noen
sveert sosialt aktive jenter som i utstrakt grad ogsa iscenesetter heteronormativt kjgnn
gjennom utseende, stil og seksualitet. De er ogsa seerdeles aktive med & tilkjennegi hva de
mener er akseptable og uakseptable handlinger i det sosiale rommet som klasserommet utgjar.
A vaere moden betyr for disse jentene & gripe inn eller si fra om uakseptable handlinger eller
rydde opp i konflikter. De skildrer stolt hvordan de grep inn da en elev ble mobbet og hvordan
de hindret den store sldsskampen mellom guttene i & utvikle seg. Gutter som sléss for
‘latterlige ting’, baksnakker eller sladrer om fortroligheter som det & skryte av seksuelle
forhold til jenter, stemples som umodne. Stort sett synes disse jentene at det bare er umodne
gutter pa skolen. Sosialt ansvar er imidlertid ogsa knyttet til det 4 ta ansvar og stette andre
elever i det faglige arbeidet pa skolen, noe de ofte bidrar til.

Jente 1: Og han (en gutt i klassen) liker jo ikke & ha foredrag. Og det vet jo vi. Jeg vet for eksempel hva

han liker, han liker at vi gjgr sann

Jente 2: At ndr han prater at vi sitter og nikker og er med

Jente 1: Nikker og smiler og sann, og det vet vi atte... for det har han sagt til oss etter forste gang han

hadde foredrag, ja, Sara, jeg sa pa deg sa satte du liksom og smilte og nikka, og det liker jeg skikkelig,

eller det far meg til 4 roe... altsd hver gang han har foredrag sa sitter meg og Semira der

- De ler

Jente 1: Jammen han klarer det mye bedre, for da ser han oss inn i gyene og later som han bare snakker

til oss. Vi sitter og gver i kantina, liksom. Sa det er sdnne sma kjennetegn for hva du alltid gjer for &
hjelpe andre, sa bare, helt sdnn der, ja (fokusgruppesamtale).

De mest utpreget sosiale jentene i klassen har foreldre med lav utdanningsbakgrunn. Deres
sosiale atferd mgtes med noe ambivalente holdninger fra leerene. Dels utgjer disse jentene det
sosiale limet i klassen bade ved a ta ansvar og initiativ, men dels skaper ogsa de sosiale
aktivitetene en del uro.

Det sosiale fellesskapet i klassen eller skolen er svart betydningsfullt for de fleste
jentene. Det handler szrlig om & veere trygg pa hverandre. Men selv om jentene synes de selv
er blitt flinkere sosialt, verdsetter de ogsa at laerere tar initiativ til sosiale aktiviteter som f.eks.
‘bli kjent-leker’ i klassen. Nar en laerer inviterer til frokost i klasserommet, kaster de fleste
jentene seg rundt for & organisere og fylle den med sosialt innhold. Laerernes initiativ
oppfattes som & stgtte opp under jentenes forsgk pa a utvikle det sosiale fellesskapet. Jentenes

understreking av sosial modenhet inneberer nemlig ikke at de fritar leererne for dette ansvaret.
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Den mer distanserte og tilbaketrukne rollen som de opplever at de fleste lererne i
videregdende inntar, star i sterk kontrast til den personlige og nare kontakten de hadde med
mange av lererne i ungdomsskolen, og som gjorde det lettere for jentene & ‘dpne seg’, som de
sier. Dermed er noen av dem ganske misforngyd med at lzererne tar sa lite ansvar for dem,
bade sosialt og faglig. Jenter som for meg fremstar som sosialt selvgaende i klasserommet

forventer like fullt at relasjonene til lzererne skal veere personlige, ikke distanserte og saklige.

Ansvar for egen laeringsprosess

En annen méte jentene artikulerer modenhet pa dette farste aret i videregaende er knyttet til
faglig ansvar. | videregdende skole forventes det at elevene tar starre ansvar for egen leering
og arbeidsinnsats, noe som innebarer mindre grad av leererkontroll. Noen jenter er seerlig
beredt til 4 ta et slikt ansvar. | en skole som de selv har valgt & ga i tar disse jentene starre
ansvar for deltakelse, forberedelse og gjennomfaring enn tidligere, og betrakter dette ansvaret
som et kriterium for egen vekst og utvikling.

Jente 1: Men selv om, ja, en av leererne er kanskije litt mer sann passer, ho er litt mer sann hgnemor over

o0ss. Men av de andre lererne, s er det mer at vi ma ta ansvar mer selv. Det faler jeg. Det er en forskjell

Jente 2: Det er en veldig stor forskjell

Jente 3: Det er ikke negativ forskjell, det er det ikke

Jente 1: Vi merker at vi tar mer ansvar selv og ndr vi ikke har noen til & passe pa oss

Jente 3: Det gjgr vi automatisk

Jente 1: Og det er jo veldig greit for mange & utvikle seg sann. At man tar mer ansvar og er selvstendig
(fokusgruppesamtale).

Disse jentene karakteriserer jeg som individualistiske, malrettede, serigse jenter som oppnar
gode karakterer i alle fag. De har sterk bevissthet om det personlige ansvaret de har for det
faglige utbyttet de fér i videregaende, enten det handler om tilstedeveerelse, & veere forberedt
eller ikke tulle bort skoletimene. Det betyr ikke at de alltid er fullt konsentrert om
undervisningen, men de er svert opptatt av ikke a slgse bort tiden de har til radighet. De
foretrekker & jobbe individuelt, men kan gjerne samarbeide uformelt. Innstillingen deres
innebzrer at de har lite til overs for elever om ikke innser at de selv ma ta ansvar.
Jente 1: Men det er jo litt forskjell pa hvordan folk tar ansvar, da, eller skjgnner at de ma ta ansvar. Det
er jo noen som, altsd, ikke sant, glemmer ditt og glemmer datt og ikke tenker pa at... og ogsa hvis de
skulle fa noe ut av timen at de ikke tenker pé at det er jo... det er ikke for laereren skyld de er der, det er
jo sin egen utdannelse. Sann tror jeg, kanskje (ler) meg og deg spesielt siden begge er... har modre som

er lerere
Jente 2: Ja. Sa vi er veldig obs pa det



Jente 1: Jeg har jo alltid tenkt pa det at det er for min egen del jeg gar pa skole, det er jo ikke fordi
leereren vil at jeg skal komme. Det er jo for min egen utdannelse, at jeg skal f4, ja, leert noe
(fokusgruppesamtale).

Det er farst og fremst jenter med middelklassebakgrunn som posisjonerer seg gjennom a ta
personlig, faglig ansvar i videregdende skole, helt i trdd med en rekke andre studier i senere
tid av faglig sterke, individuelle og mélbevisste jenter (se f.eks. Francis & Skelton 2005;
Nielsen & Rudberg 2006; Walkerdine mfl. 2001). Forskning viser ogsa hvordan lerere anser
jenter for & veere i stand til & utfare faglige oppgaver pa egen hand, i motsetning til gutter, og
at jenter ofte oppfattes som ‘self-learners’ (Younger mfl. 1999). Det kan innebare at det i
stgrre grad stilles forventninger til jenter om ansvar og selvstendighet i undervisningen enn til
gutter. | et individuelt intervju forteller en av jentene om hvordan hun etter hvert ogsé er i
stand til & avgjgre selv hva hun bgr jobbe med, en laeringsprosess som ligger ner opp til det
Ivar Braten har kalt selvregulert laering; lering *som initieres, kontrolleres og styres av den
lzerende selv’ (Braten 2002:164). Slik selvregulering er et resultat av en laererledet prosess.
Med hjelp av noen larere i ungdomsskolen som larte henne & vurdere egne sterke og svake
sider, fikk hun statte til & velge hva hun skulle jobbe med. Denne prosessen har medfgrt at
jenta er i stand til & reflektere over hvor arbeidsinnsatsen bgr intensiveres og hvor den kan
reduseres for & oppna de beste leeringsresultatene i en skole hvor det stilles starre krav til
selvstendighet.
... da var det sénn blant annet i naturfag og samfunnsfag, der jeg... som jeg synes var veldig goye, og
sé snakka jeg litt med leereren og alt sann, og vi ble enige om at jeg ikke trengte  gjare de oppgavene
med mindre jeg synes jeg sjgl hadde behov for det. S& det er kanskije der jeg har fatt det fra, det jeg faler
jeg ikke har behov for & gjare, fordi jeg husker eller det kan jeg, eller. Sa er det ikke vits & bruke sd mye

tid pa det, for da fikk jeg heller andre oppgaver eller sanne ting

(--)

Men ikke bare det at & gjere alt det en skal, for da, jeg tror ogsé det at & gjare det du faler du ber gjar.
For det er ikke alltid hvis vi far ti oppgaver i natur og miljg, sa er det ikke alltid jeg gjer alle. Fordi at
jeg tenker det kan du og sann, og det tror jeg ogsa er litt lurt, & ikke gjere alt du blir bedt om. Fordi at du
ma kanskje, spesielt nd som du gar her pd videregdende, at du mé pa en méte si at, ja, det trenger jeg
ikke & gjare for det kan jeg, og. For da bruker du tid pa ganske ungdvendig ting ogsa. | forhold til hva
du kan bruke de pa (individuelt intervju).

Jentene som tar ansvar for egen laeringsprosess konstruerer elev- eller laringsidentiteter som i
stor grad er i trdd med forventningene som skolen stiller til videregaende elever. Det
innebarer ikke at skolens faglige krav er uproblematisk for dem. Noen gir uttrykk for stor
usikkerhet knyttet til hvorvidt de greier & prestere godt nok, szrlig i forbindelse med praver
og muntlige fremlegg. Usikkerheten innebzrer mye stress og angst, redsel for ikke & yte godt
nok, redsel for & glemme noe, redsel for ikke & fa frem det de kan. Derfor leverer de alltid sist
pa skolepraver og trygler leereren om ekstra tid for & kunne skrive litt til. Walkerdine mfl.
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(2001) fastslar at bekymringene om ikke & veere gode nok er karakteristiske for en del
middelklassejenter, og betrakter dem som resultat av foreldrenes forventninger om
fremragende resultater. Hvorvidt dette tilsvarer norske middelklasseforeldres forventninger i
en mindre tradisjonalistisk klassekultur enn England, er usikkert. Mye tyder pa at norske
middelklasseforeldre ikke direkte utgver sa sterkt press pa barna. Helene Aarseths
undersgkelse av moderne, likestilt foreldreskap viser hvordan middelklassens
sosialiseringsprosjekt gér ut pa ‘4 stimulere barnet med sikte pa & optimalisere lyst og
muligheter for selvutfoldelse’ (2008:12—-13), hvor det farst og fremst er barnets unike talent
som skal dyrkes frem. Det kan selvsagt ligge mye skjult press i forventningene om
optimalisering.

De to ulike matene som jentene er eksponenter for med hensyn til vekst og modenhet
har imidlertid ulik status i elevfellesskapet. Status blant jentene oppnas farst og fremst
gjennom sosiale vaeremater, ikke gjennom det a ta faglig ansvar for leeringsprosesser. En
rekke studier har vist at relasjoner til andre elever oppfattes som det viktigste for elevene i
skolen (se f.eks. Jackson 2006). Det & veere en sosial person, veere sosialt kompetent og ha et
sosialt nettverk med venner er det dominerende idealet for modenhet for jentene i denne
studien. Jentene som eksponerer sosial modenhet og fremstar som seardeles selveksponerende
og sosialt ansvarlige, er ikke ngdvendigvis de mest populeere, men de er de mest
toneangivende eller dominerende jentene i elevfellesskapet. Disse jentene knytter skole til den
sosiale mgteplassen skolen utgjar for dem, der relasjonene og samveret med andre elever er
det viktigste, samtidig som deres tilgang til ulike miljger og kulturer gir dem stadig sterre
kompetanse til & mangvrere i det sosiale landskapet.

De to ulike matene vekst og modenhet eksponeres pa henger ikke ngdvendigvis
sammen. Tvert imot, flere av de mest sosialt aktive og ansvarlige jentene oppfatter
undervisningen som larernes ansvarsfraskrivelse, et personlig svik hvor leereren bryr seg lite,
i sterk kontrast til ungdomsskolelarernes ansvar for elevenes ve og vel, bade faglig, personlig
og sosialt. Andre forteller at de selv ikke makter & ta et slikt ansvar, og at det simpelthen har
med vaner & gjgre. Gjennom hele skolegangen har de blitt vant til at leering er en prosess hvor

leereren forteller dem hva som skal gjares, og kontrollerer om de har gjort det.

Jeg er sé vant til at alle sier hva jeg skal gjare

- Ja, er det litt uvant?

Ja, for jeg tenker ikke over det, oi sann, jeg skulle visst gjort det og det. Det har ikke jeg fatt med meg
- Ja, tidligere sa var det sann at dere ble litt mer passa pa?

Ja, de sa sann ‘ja, det er leksa deres’. N4 er det sann at vi skal se pa sanne arsplaner og assen kapitler vi
skal gjennom og velge oppgaver sjgl, og da glemmer jeg det fort liksom. Tenker ikke over det
(individuelt intervju).
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At jenter er faglig selvstendige og flinke er ikke tilstrekkelig for & bli sosialt akseptert. Mange
forskere har beskrevet hvordan jenter pa ulike mater balanserer faglige prestasjoner og
orientering i skolen med andre feminine veeremater (se f.eks. Walkerdine mfl. 2001). | min
undersgkelse sa vel som i studier av Francis mfl. (2009) er forutsetningen for & vare populeer
og sosialt akseptert at jentene kan balansere mellom det faglige og det sosiale. Fremstar
jentene som sosialt kompetente eller sosialt orienterte eller har et stort sosialt nettverk, kan det
sosialt aksepteres at de er bade faglig orienterte, ansvarlige og dyktige. ‘Da har du liksom
greid masse’, som en av dem sier. | min studie ser det ut til at ogsa ‘sharing’ (et begrep hentet
fra Renold & Allan 20006) eller ‘deling’ er en god investering. Jenter som er faglig
selvstendige og flinke kan lettere bli sosialt akseptert dersom de gir medelever muligheter til &
‘skrive av’ oppgaver eller hjelper dem med skolearbeid pa andre mater. Hvis ikke star de i
fare for & bli betraktet av andre jenter som jenter som ‘ser ned pa andre’ og tror at de er mye
bedre enn andre.

Frihet fra voksenkontroll

Frihet er det som opptar de fleste guttene nar de i fokusgruppesamtalene blir spurt om
forskjeller mellom overgangen fra ungdomsskole til videregaende skole. Det er serlig den
mer distanserte og mindre kontrollerende lzrerrollen i videregéende skole som bidrar til at
guttene oppfatter seg som ‘mer voksne’ i betydningen av at na kan de gjere mer som de vil.
Guttenes oppfatning av frihet innebeerer fraveer av tvang og det & bli passet pa, regulert og
bestemt over bade i undervisningen og pa skolen generelt. Det de opplever som en sterk
reduksjon av laerernes makt og kontroll, ser ut til & gi dem en oppfatning av at de har fatt en
ny og mer likeverdig posisjonell status vis-a-vis larerne.

Gnutt 1: Vi blir egentlig tatt mer pa alvor, som mer voksne. Vi er liksom ikke noen barn som blir passet

gi:fggira mye mer fritt. Du kan gjgre hva du vil egentlig, det er ikke noe som stopper deg pa ting

Gutt 1: P& ungdomsskolen matte vi vaere pa skoleomradet, selv om ikke vi hadde time. Der sann hadde

vi ikke fritime midt pa dagen, da, men friminutter. Kunne ikke ga hjem sann uten a fa tillatelse. Sa det

gujtct).é: Ja, det kommer litt an pé

(Gutt 3 flirer).

Gutt 2: Men, altsa hvis du er... hvis du for eksempel er trott en morgen, sa er det ikke noe problem &
bare komme et par timer senere, det er ikke noe sann (fokusgruppesamtale).

Noen av guttene gir uttrykk for at de ogsa har tatt seg til rette i ungdomsskolen pa tvers av
institusjonelle regler. | videregéende er imidlertid frihet né et trekk ved skolen som

institusjon, noe som bidrar til at guttene opplever at de betraktes som mer voksne av lererne.
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Friheten knyttes til undervisning og skolearbeid, men ogsa til skolearenaen generelt, hvor
reglene som i ungdomsskolen begrenset elevenes fysiske bevegelsesradius er borte. Selvsagt
er innleveringer, presentasjoner, eksperimenter og oppmagte regulert i form av kriterier for a fa
standpunktkarakterer, men disse reguleringene er mer institusjonaliserte og abstrakte, og
oppfattes i mindre grad som personifisert lererkontroll®.

Selvbestemmelse og lgsrivelse fra voksnes kontroll er trolig viktig bade for gutter og
jenter, men det er farst og fremst gutter som tematiserer dette i fokusgruppesamtalene. Det ser
ut som om markeringer og demonstrasjoner av at leererne ikke styrer dem lenger er en mate a
fremst& som moden pé for mange gutter. De legger vekt pa & fortelle at de gjer hva de vil, og
at de ofte lar veere a gjere det de ikke ma gjere. Det 4 ta lett pa skolearbeid og ikke anstrenge
seg serlig er selvsagt ikke noe som farst oppstar i videregdende skole. Mange studier har vist
hvordan det & jobbe med skolearbeid fremstar som ‘ukult’ og lite maskulint pa et langt
tidligere niva i skolesystemet (se f.eks. Jackson & Dempster 2009; Frosh mfl. 2002; Lyng
2004). Samtidig forteller flere gutter i denne studien at de gjgr mindre skolearbeid i
videregdende enn de gjorde pa ungdomsskolen. Det kan innebere at det faktisk oppleves som
mindre tidkrevende arbeidskrav, men ogsa at guttene i starre grad gjer det de vil og ikke vil,
eller at de gnsker & fremsta som om de gjer mindre skolearbeid.

Guttenes markering av frihet og selvbestemmelse skjer uavhengig av ambisjonsniva,
prestasjonsniva og sosial bakgrunn. Selv de flinkeste og mest ambisigse guttene legger vekt
pa friheten til & jobbe nar og om de vil — ‘du gjer det du vil nér du vil pd en méate’
(fokusgruppesamtale). Teori og forskning om maskulinitetskonstruksjoner i skolen har tatt
utgangspunkt i at maskulinitetskonstruksjonene har veert preget av sosial klassebakgrunn. Den
anti-skolske maskuliniteten, hvor konstruksjonen av maskulin identitet knyttes til
konfronterende og demonstrative mater & forholde seg til skolen p&, har veert knyttet til gutter
fra lavere sosiale lag og til en del minoritetsgutter (Willis 1977; Frosh mfl. 2002). Det &
latterliggjere (og feminisere) arbeidsinnsats, og dermed antyde at egne, gode prestasjoner er et
resultat av evner og intellekt, har veert mer utbredt blant gutter fra hgyere sosiale lag (Jackson
2006). Begge maskulinitetskonstruksjonene ser imidlertid ut til & spre seg pa tvers av sosiale
klasseskiller og far konsekvenser for hvordan de fleste gutter kan fremsta hvis de vil oppfattes
som maskuline. Mens de anti-skolske vaerematene ofte innebarer konfrontasjon med larer og
leererens autoritet (Haavind 2003; Aasebg 2012), blir guttenes oppfatning av egen vekst og
modenhet i denne studien markert gjennom & fremheve en lgsrivelse fra eller opplgsning av
de asymmetriske relasjonene som den tradisjonelle relasjonen mellom larer og elev er basert

pa. Mye tyder pa at gutter i sterre grad opplever voksenrollen som et hinder for egen
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autonomi, mens jenter oppfatter forholdet til lzerere og voksne mer som et likeverdig
partnerskap hvor de kan fa hjelp og statte. Derfor oppfatter ogsa en del gutter det som et klart
brudd pa jevnbyrdigheten nar de erfarer at det ikke er de samme standardene som gjelder for
leerere som for elever, f.eks. det & komme pa tiden. Det irriterer dem grenselgst at leerere kan
komme opptil ti minutter for sent til timen, mens de selv far anmerkning etter fa minutter.
Det sosiale livet i og utenfor klasserommet opplever guttene som et anliggende som

leererne bgr holde seg unna. Mange av guttene gir utrykk for at de misliker at enkelte leerere
blander seg inn eller tar initiativ til & utvikle det sosiale miljget i klassen.

Gutt 1: Men der er det bare sann snakking, og sé skal hun (: lzereren) finne pa en eller annen lek

Gutt 2: Ja

Gutt 1: ... og sann

Gutt 2: Forskjellige leker eller s er det masse lesing i boka. Sa det er liksom...

Gutt 1: Hun driver med sanne barnehageleker, eller et eller annet sann, fordi hun synes det er gay, s3, ja, blir
litt lei av det

(-

Gutt 1: Men sann som i dag skulle vi ta og holde hverandre i hendene, og sa skulle vi ta sanne refleksgreier
og sann... refleksen var

Gutt 3: Klemme i handa pa hverandre, s& skulle vi se hvor fort den gikk rundt i klassen

Gutt 1: Og helt i begynnelsen sé var det sann at vi skulle alltid gé i grupper og sé skulle vi bli kjent med
hverandre, og sé skulle vi gjore ditt og datt, og bare, sier...

Gutt 2: Presentere hverandre og, ja, Ikke veldig gay. Det er litt sann, vi er litt for store til det, egentlig

Gutt 1: Blir litt lei av det etter hvert. Hvis du har lyst til & bli kjent med en, s praver en jo det kanskje selv,
det er jo ikke sikkert du har s lyst til & bli kjent med alle andre hele tida

Gutt 2: Det er en god mening, men det er liksom, n& gér vi pa videregaende, man trenger liksom ikke hjelp
til & snakke med hverandre (fokusgruppesamtale).

Dette kan tyde pa at de opplever lzrerens innblanding som en underkjennelse av sin egen
evne til & veere i stand til & bli kjent pa egen hand, og ikke minst til & avgjere hvem de selv vil
bli kjent med og hvorvidt de vil ble kjent. Den utidige innblandingen blir na&rmest en
krenkelse bade mot deres frihet og modenhet, og star i klar kontrast til de fleste jentene som
gir uttrykk for at de etterspar, verdsetter, utnytter og bidrar som medspillere i leerernes sosiale
initiativer. Flere gutter opplever ogsa at de organiserte bli-kjent-aktivitetene setter dem i
pinlige situasjoner. Guttenes innstillinger kan ogsa veere et uttrykk for en del gutters sosiale
engasjement i klasserommet. Det sosiale engasjementet som mange jenter utviser, og den
betydningen det & veere sosialt moden og kompetent har blant de fleste jentene, nedfeller seg
ikke som ettertraktede kvaliteter i guttenes kultur eller som mal pa guttenes modenhet og
vekst. Det betyr ikke at enkelte gutter ikke er sosiale, for det er mitt inntrykk at de er det, selv
om de i liten grad selv tematiserer betydningen av det. Unntaket er en gutt som har gatt ett ar i
yrkesrettet opplaering i en annen videregaende skole, og som med bred kost maler det usosiale
miljget pa den forrige skolen. Men pa den annen side er det ogsa gutter i klassen som fremstar

som lite sosiale og gjer et poeng av at de etter et halvt ar i klassen fremdeles bare kjenner
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navnene pa noen fa av sine medelever. Det kan tyde pa at det & stille seg utenfor det sosiale
fellesskapet er mer akseptert blant gutter. Det er heller ikke uvanlig at noen gutter holder stor

fysisk avstand og deltar minimalt nar de blir satt i gruppe med elever de ikke kjenner.

Diskusjon

Frihet og ansvar utgjer pa mange mater to sider av samme sak. Det rommer likevel markerte
forskijeller i maten utvikling og modning uttrykkes pa, som frihet fra noe — det & gjere som en
vil uten & bli passet pa, eller kyndighet til noe — det & selv ta ansvar for leering eller ta sosiale
initiativ. De like uttrykksformene for modenhet og vekst blant gutter og jenter gjenspeiles i en
del forskning. Serlig i motsetning til enkelte malrettede, individualistisk orienterte, ansvarlige
og pliktoppfyllende middelklassejenter anses gutter som mer avslappet, de har en mer leken
stil og tar tingene som de kommer (Nielsen 2009).

Modning har veert et sentralt tema i forklaringer av forskjeller mellom gutter og jenter
i skolen. Ikke minst har sosial modenhet og sosial kompetanse blitt betraktet som fordelaktig
for jenter i det moderne utdanningssystemet. Det er skapt et bilde av en ny generasjon jenter
som lever opp til dobbeltkravene til bade & veere sosiale og orientert mot fellesskapet og til &
veere konstruktive og idérike i forhold til faglig innhold og arbeidsformer (se diskusjon i
Nielsen & Rudberg 2006; Reisby 1998). Andre knytter jenters sosiale kompetanse og
relasjonsorientering til konformitet, og har ansett det for a vaere jentenes fortrinn i skolen (se
f.eks. Nordahl 2007).

Denne analysen fayer seg inn i rekken av studier som viser at sosial modning og sosial
kompetanse fremstar som et ideal for jentene. Det utgjar en kvalitet som jentene vurderer seg
selv i forhold til i utviklingen mot & bli starre. Samtidig viser denne studien at jenters sosiale
modenhet ikke er noe entydig. Kombinasjonen av det & vare sosialt kompetent og sosialt
velfungerende i klasserommet, og det & vere faglig sterk og ta ansvar for egen laeringsprosess,
er ikke gitt av seg selv. Noen faglig dyktige jenter klarer denne balansekunsten, mens andre
faglig dyktige jenter mangler noe av denne sosiale kompetansen, i hvert fall dersom sosial
kompetanse vurderes i forhold til deltakelse i det sosiale klassemiljget. Noen jenter lever opp
til det & veere sosialt modne og kompetente uten at de verken er konforme, skoleflinke eller
oppfatter seg som personlig ansvarlig for leering. Sosial kompetanse eller relasjonsorientering

er dermed heller ikke identisk med konformitet, slik noen antyder.
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Jenters sosiale kompetanse far imidlertid et stort spillerom ved at videregaende skole i
starre grad enn ungdomsskolen ser ut til & gi rom for elevenes sosiale initiativ og ansvar sa vel
i organisering av gruppearbeid og prosjektarbeid som i uformelt sosialt liv. Det er dermed
sannsynlig at sosial kompetanse og sosiale aktiviteter kan gi en del jenter fordeler pa andre
omrader enn det faglige. Den sosiale kompetansen sikrer jentene fremtredende og ofte
dominerende sosiale posisjoner i klasserommet. Slike posisjoner kan gi definisjonsmakt og
innflytelse p& mye av det sosiale som skijer i klasserommet og pa skolen for gvrig. Det kan
samtidig gi jentene en sterkere opplevelse av seg selv om aktive, handlende subjekter i en
skolehverdag med en undervisningskontekst som i hovedsak baserer seg pa at elever er
mottakere av kunnskap. Kanskje er det ogsé slik at sosialt aktive og kompetente jenter far en
sterkere sosial tilknytning til skolen og vennene der som kan demme opp for mulig drop-out
nar det faglige prestasjonsnivéet er svakt. Verdien av sosiale relasjoner og sosialt liv pa skolen
understrekes i hvert fall av et par av de sosialt aktive og kompetente jentene nar de antyder at
uten hverandre og gjengen som samles i storefri, ville de ha sluttet i allmennfaglig for lengst.
Samtidig er sosiale modenhet ikke entydig. Hva som oppfattes som sosial modenhet av andre
er avhengig av sosial bakgrunn og hva som oppfattes som respektable former for femininitet.
En for sterk sosial fremtoning i form av & veere litt for sosialt selveksponerende, litt for
haylytt, litt for synlig og litt for seksualisert i form av utseende og stil, bidrar til at leererne
oppfatter disse jentene som stayende, i kontrast til en mer balansert middelklassefeminitet
som andre jenter i klassen er berere av, slik Ambjornsson (2004), Archer mfl. (2007) og
Skeggs (1997) har beskrevet.

Den markeringen av frihet fra voksenkontroll som dominerer guttenes
ungdomsidentitet bidrar selvfglgelig ogsa til & sette standarden pa guttenes faglige innsats.
Det betyr ikke at en del gutter ikke presterer bra faglig. Mange gutter i denne klassen gjar det
sveert bra malt i karakterer, minst like bra som de malrettede og serigse jentene. Disse guttene
gir uttrykk for & ha en instrumentell holdning til leering og prioriterer klart det som far
umiddelbar betydning for karakterene. | motsetning til de malrettede og serigse jentene som
snakker om langsiktig oppbygging av faglig innsikt og forstaelse, snakker disse guttene om
skippertak og at gode karakterer ikke ngdvendigvis betyr leering. Videre markerer de frihet og
autonomi gjennom en avslappet og lystbetont stil som bl.a. innebeerer & droppe, utsette eller
finne lettvinte lgsninger pa arbeid som ikke oppleves som umiddelbart tellende. Denne
kreative fleksibiliteten betyr verken at guttene har problemer med & jobbe selvstendig eller at
de er avhengige av strukturerte leeringssituasjoner for & prestere. Den lystbetonte stilen og

evnen til & ta tingene litt som de kommer kan ifglge Nielsen veere noe som gjenspeiler
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guttenes mate & mate moderne kompetansekrav pa i et samfunn med ‘et raskt skiftende og
uforutsigbart arbeidsmarked’ (2009:305).

For gutter som ikke har gode faglige forutsetninger kan situasjonen veere ganske
annerledes. Ikke minst er det ngdvendig a stille spgrsmal om gutters markering av frihet fra
voksenkontroll og idé om fristilling fra voksne, sarlig fra det asymmetriske forholdet til
leererne, bidrar til at gutter som trenger det tar faerre initiativ til & fa hjelp og stette fra leerere
og er mindre mottakelig for slik hjelp og statte ndr lererne tar initiativ til det. Slik kan den
dominerende maskuline ungdomsidentiteten og maskuline maten & oppfatte autonomi og
modenhet pd, ikke minst for de faglige svakeste guttene, sta i veien for at de kan forbedre
faglige prestasjoner ved at de i mindre grad utnytter leereres bistand — noe som utgjer en
betingelse for utbytte av undervisning. Mens mange jenters opplevelse av vekst og modning i
mindre grad ekskluderer voksne, men tvert imot bidrar til at seerlig sosialt kompetente og
selvhevdende jenter kan veaere pagaende og kreve lzerernes individuelle hjelp og statte i
leeringsprosesser — og gi haylytt uttrykk for forargelse hvis de ikke far det.
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