Abstract

The aim of the study is to identify the characteristics of the individual requisite stu-
dents have for participating in the vocational educational system as a community of
practice, and what motivates students to finish their vocational education. This quali-
tative study is a contribute to a larger project in the region of central Jutland, Den-
mark, who wants knowledge about, what can reduce the increasing dropout in voca-
tional educations. The empirical data is produced through six focus group interviews
with five to seven participants, where project Careerlearning on GF2 has been re-
sponsible for the recruitment of the participants as well as the practical organization.
The participants were students from three different vocational educations in the re-
gion of central Jutland, respectively SOSU and Mercantec. In addition, the partici-
pants were segmented after different categories, which were gender, ethnicity and
time of started education, which means that some of the groups had just started
whereas others had started a few months ago. Some of the groups were however
mixed, which made it possible to get a nuanced understanding of the students on the
vocational educations. The interview guide was designed prior to the study with in-
spiration from Flanagan's Critical Incident Technique as part of the larger project and
consisted of open questions about the students’ narrative stories from the educational
system from the past, the present and the future. The empirical data was recorded and
transcribed as well as analysed with a thematic narrative analysis. The study has con-
cluded, that there are many factors, which affect students’ opportunities for feeling
academically and socially integrated in the vocational educational system and thus
for the motivation for becoming a full member of the education as a community of
practice. The students’ backgrounds and earlier experiences were of great importance
to their requisites for feeling integrated. Other than that, the students had different
experiences of the meeting with the education, and of whether the education chal-
lenged them academically, gave them enough responsibility and lived up to their
expectations about information and professional competence. In that connection the
experience of a positive and supportive relation to the teacher as well as the teacher’s
subject knowledge were of great importance. The relation to peers was on the other
hand of less importance, because the sense of community seemed to evolve through

the mutual profession and professional identity, which some students had. All these



factors seemed important for the students’ motivation, and it can be argued, that
evolvement of intrinsic motivation is of great importance for becoming a full mem-
ber of the education, because the students are passionate about learning the profes-
sion to a larger degree, than if they chose the education entirely based on extrinsic
motivational factors such as salary and job possibilities. Through the analysis of the
empirical data we found three dilemmas, which vocational educations are faced with.
As the students had different experiences of dropout due to their different back-
grounds, the first dilemma consisted of, whether dropout should be seen as a learning
process or as a failure. The second dilemma consisted of, how vocational schools can
accommodate all students’ different requisites and experiences. Finally, the third
dilemma consisted of, how vocational educations can be considered more attractive
by young people and thereby become a motivating community of practice. We
found, that it’s a challenge to achieve this, when the students’ different requisites and
the already implemented social and academic initiatives are taken into consideration.
This study aims to contribute with a qualitative investigation of the development of a
course prior to the beginning of the vocational education, which through careerlearn-
ing, increased reflection and support for challenged students can secure the retention

of students in the vocational educational system.
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1. Indledning

1.1 Opgavens anliggende og problemformulering

Vores speciale er en del af projektet Karriereleering pa GF2, som beror pa et samar-
bejde med tre erhvervsskoler 1 regionen, finansieret af Region Midtjyllands uddan-
nelsespulje. Projektet er ivaerksat grundet et oget frafald pa grundforleb 2, hvorfor
det onskes undersegt, hvordan eleverne kan fastholdes i1 erhvervsuddannelsessyste-
met. Det overordnede mal er at arbejde malrettet med karrierelering pa grundforle-
bet pa erhvervsuddannelser i regionen, hvilket indebaerer at fa eleverne til at reflekte-
re over deres karriere, mens de samtidig opndr uddannelsestrening 1 et kort forleb
forud for grundforlebsopstarten. @Dget refleksion formodes at kunne sikre bevidste
uddannelsesvalg og dermed fastholde elever 1 uddannelsessystemet. Erhvervsskoler-
nes enske med projektet Karriereleering pa GF2 er at fa kvalitativ viden om eleverne
1 form af deres egne fortellinger (Bilag 2). Specialets empiriske bidrag bestar derfor
af narrative fortallinger om elevernes oplevelser og erfaringer gennem uddannelses-
systemet, som er produceret gennem fokusgruppeinterviews, hvilket giver os indblik
1 de forskellige individuelle forudsatninger, eleverne har med sig i medet med er-
hvervsskolerne. Empirien bidrager med en indledende kvalitativ undersogelse af ele-
vernes erfaringer fra tidligere skolegang, deres generelle vidensniveau og forvent-
ninger til uddannelsen samt arbejdsliv og karriere. Derudover giver empirien indblik
1, hvad der virker motiverende og demotiverende for eleverne i medet med erhvervs-
uddannelsessystemet, hvilket kan bidrage til en forstdelse af, hvad der kan gere er-
hvervsskoler mere attraktive 1 fremtiden. Denne viden skal anses som baggrunden for
tilretteleggelsen af forforlebet med to ugers uddannelsestrening, som forhébentlig
vil give eleverne fagligt og mentalt overskud til at klare de krav, der stilles til dem pa
grundforleb 2 og den efterfelgende overgang til det erhvervskompetencegivende
hovedforlgb. Mélgruppen for Karrierelcering pa GF?2 er elever, som har veret ude af
uddannelsessystemet 1 nogle ar eller i nogle tilfelde har et uddannelsespaleg, hvilket
indeberer en kommunal indsats med et mal om uddannelse, vanset den unges udfor-
dringer (Bilag 2; Aarhus Kommune, 2018). Der er et reelt behov for, at disse elevers
tilgang til deres uddannelse og lering styrkes, idet antallet af elever, der atbryder

deres erhvervsuddannelse uden omvalg, er stigende. I et storre perspektiv er det ned-
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vendigt, at unge gennemforer erhvervsuddannelser grundet virksomheders behov for
faglert arbejdskraft (Bilag 2). I vores speciale bestar malgruppen af nystartede elever
pa grundforleb 2 med forskellige aldre, baggrund og etnisk herkomst. Dette under-
stotter formédlet om at belyse elevernes forskellige individuelle forudsatninger og
oplevelser af erhvervsuddannelsessystemet. Der er mange kvantitative malinger og
surveys af arsager til frafald, som bidrager med viden om problemets omfang og ge-
nerelle drsagsforklaringer, men der er dog mangel pd viden omkring de vardier og
ensker for fremtiden, som antageligvis betyder noget for elevernes uddannelsesvalg
og fastholdelse, hvilket vores speciale kan bidrage med. Specialet bidrager tilmed
med et nyt perspektiv pd motivation for fastholdelse i erhvervsuddannelser grundet
kombinationen af metodevalg og teoretiske overvejelser, som giver en nuanceret
forstéelse af elevernes oplevelse af uddannelsen. Ovenstdende danner derfor grund-

lag for folgende problemformulering:

Hvordan oplever eleverne madet med erhvervsuddannelsen, og hvilken betydning
har dette samt tidligere erfaringer og fremtidige mdl for deres motivation for at gen-
nemfore uddannelsen? Hvilke dilemmaer kan der pa baggrund af dette veere for er-
hvervsuddannelser i forhold til at fremme et motiverende praksisfeellesskab pa trods

af uddannelsespolitiske krav om effektivisering?

Der er ifolge den seneste erhvervsskolereform tre store udfordringer for erhvervsud-
dannelserne. For det forste sgger feerre unge ind pa erhvervsuddannelser. Helt kon-
kret er sogningen direkte fra niende og tiende klasse faldet fra cirka 30 procent 1
2004 til 19 procent 1 2014. For det andet gennemforer nasten 50 procent af de elever,
der pabegynder en erhvervsuddannelse, ikke uddannelsen. For det tredje udfordrer
elevernes aldersdifferentiering erhvervsuddannelsernes karakter af at vare en ung-
domsuddannelse, idet en betydelig del af eleverne er voksne (Regeringen et al., 2014,
p- 2). For at overkomme disse udfordringer har den seneste erhvervsskolereform et
overordnet mal om, at der skal vare flere dygtige og kompetente erhvervsuddannede
med kvalifikationer, som lever op til virksomheders krav. I den forbindelse er der
opstillet fire mal for at sette en tydelig ramme for arbejdet pa uddannelsesinstitutio-
ner samt for at sikre et veldefineret opfelgningsgrundlag, sd bade de enkelte uddan-
nelsesinstitutioner og regeringen kan males pa de opnaede resultater. Erhvervsskole-

reformens forste mal er, at flere elever skal velge en erhvervsuddannelse direkte




efter niende eller tiende klasse, mens andet mal er, at flere elever skal gennemfere en
erhvervsuddannelse (Regeringen et al., 2014, p. 3). Milene for gennemforelsespro-
centen er sat til 60 procent 1 2020 og 67 procent 1 2025, men tal viser dog, at der er
sket et fald 1 gennemforelsen af erhvervsuddannelser pa landsplan fra 55 procent i
2012 til 48 procent 1 2016 (Uddannelsesstatistik, 2018a). Statistikken viser tilmed, at
8,2 procent af eleverne pé landsplan falder fra mellem grundforlebets forste og anden
del, mens yderligere 1,3 procent falder fra efter at veere startet pa grundforleb 2 (Ud-
dannelsesstatistik, 2018b). I alt var der et frafald pa 12,5 procent tre maneder efter
grundforlebets opstart 1 2016 (Uddannelsesstatistik, 2018c¢). Dette belyser relevansen
for netop at fokusere pd grundforlebet 1 karriereleringsprojektet samt i specialet.
Tredje mal er, at erhvervsuddannelserne skal udfordre alle elever, sd deres faglige
niveau bliver s hegjt som muligt, og endeligt er fjerde mal, at tilliden til og trivslen
pa erhvervsskolerne skal styrkes. Erhvervsskolerne er gennem lovgivningen forplig-
tet til at forsege at indfri disse mal. Dette betyder, at der gennem statslige kvalitets-
syn folges op pa mélene pd de enkelte institutioner for at sikre indfrielse af malene,
hvilket ansvarligger den enkelte institution (Regeringen et al., 2014, p. 4). Der er
med den seneste erhvervsuddannelsesreform sket markante @endringer 1 adgangs- og
gennemforelseskrav samt det omfang af laering, der skal nas pa grundforlebet, mens
der samtidig er sat begrensning pa antallet af gange, en elev kan skifte uddannelse i
form af tre klip. Dette kan formodes at have péavirket den store frafaldsprocent (Bilag

2).

1.2 Beveaeggrunde for valg af specialeanliggende

Ifelge Styrelsen for Forskning og Uddannelse er der behov for forskning i, hvordan
forskellige elevgruppers faglige motivation fastholdes og udvikles, samt hvordan
frafald kan reduceres (Styrelsen for Forskning og Uddannelse, 2017, p. 188). I er-
hvervsuddannelsessystemet er der sarligt behov for forskning, som kan bidrage til
udvikling af undervisningen 1 de erhvervsrettede fag 1 forhold til unge, der kommer
direkte fra grundskolen. Ydermere er der behov for viden om den praktiske og virk-
somhedsorienterede del af erhvervsuddannelsen, idet denne har stor betydning for,
hvordan eleverne efterfelgende klarer sig pd arbejdsmarkedet. Der er tilmed behov
for viden om mulighederne samt effekten af differentierede laringsrum og forskelli-

ge undervisnings- og feedbackformer for pa den made at tage hensyn til de studeren-




des forskellige individuelle forudsetninger og baggrunde. For at imedekomme efter-
sporgslen efter uddannet arbejdskraft er det nedvendigt med forskning 1, hvilke for-
hold der har betydning for valg af uddannelse. Der er eksempelvis behov for mere
forskning 1 motivation og barrierer for unges valg og fravalg af uddannelse, herunder
betydningen af individuelle faktorer som social baggrund og ken. I den forbindelse er
der behov for viden om, hvordan unge, som ikke er uddannelsesparate, stottes bedst
muligt. Den viden, specialet bidrager med pa disse omrader, skal som naevnt bidrage
til udviklingen af et forforlab, som skal medvirke til at fastholde elever i erhvervsud-
dannelserne. Endeligt er der behov for yderligere viden, der kan understotte og styrke
livslang laring (Styrelsen for Forskning og Uddannelse, 2017, p. 188f). Vi mener, at
vores speciale kan bidrage med viden pa flere af disse omréader, hvorpa der mangler
forskning. Disse er dermed bevaggrunde for specialeanliggende. En stor del af den
forskning, der allerede foreligger omkring frafald, anvender en individualiseret for-
klaringsmodel, hvor problemet ligger 1 manglende motivation hos de unge, hvilket
kan kritiseres for at vaere medvirkende til at individualisere frafaldsproblematikken.
Risikoen ved at placere problemet hos den enkelte elevs motivation er, at problema-
tikker 1 uddannelsessystemet placeres hos de enkelte deltagere i systemet (Nielsen &
Tanggaard, 2015, p. 157). Der er tilmed studier, som har en sociologisk tilgang til
problematikken, og som fokuserer pa elevernes sociogkonomiske baggrund, men der
er 1 disse studier mangel pé elevernes perspektiv i oplevelsen af frafaldet. Det, der
udvises som manglende motivation, kan bunde i elevernes sociale problematikker og
baggrund (ibid., p. 155f), hvilket vi netop oplevede gjorde sig galdende for nogle
elever. Vi forsgger derfor 1 dette speciale at forholde os kritisk til det motivationsin-
spirerede perspektiv ved at belyse, hvordan elevernes indre motivation er athengig
af deres oplevelse af tillid til skolesystemet og 1 den forbindelse oplevelsen af at vaere
fuldgyldige medlemmer af erhvervsuddannelsessystemet som praksisfellesskab. Vi
belyser derfor, hvordan motivation er athengig af institutionelle og strukturelle fak-
torer for pd den mdde at skabe storre fokus pé relationen mellem eleven, uddannel-
sesinstitutionen og det omgivende samfund. Vi anser altsd ikke motivation som en
mangel hos den enkelte elev, der blot skal fremmes, for at elever kan leve op til ud-
dannelsesinstitutionernes forventninger. Vi undersoger lige sé vel, hvilke forventnin-
ger uddannelsesinstitutioner skal leve op til for at vare et motiverende praksisfelles-
skab at indgé i. Frafaldsproblematikken ber netop anses som et komplekst samspil

mellem personlige, sociale, kulturelle og ekonomiske aspekter, og det er vigtigt, at
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politiske, finansielle og uddannelsesmassige faktorer ikke reduceres til individuelle
psykologiske processer (Nielsen & Tanggaard, 2015, pp. 156-158). I stedet ber der
fokuseres pa at finde strukturelle losninger pa de udfordringer, der er involveret i den
massive ambition om at uddanne s& mange unge som muligt (ibid., p. 163). Er-
hvervsuddannelsessystemet ber forstds som et praksisfellesskab med deltagere med
vidt forskellige baggrunde, foruds@tninger og motivation for deltagelse, hvormed det

kan vere udfordrende at omfavne alle, hvilket dette speciale vil belyse.

1.3 Vores forforstaelse

Vores motivation for at bidrage med forskning inden for dette omrdde bunder 1 vores
egen erfaring og interesse 1 uddannelsessystemet. Vi er selv deltagere i dette praksis-
feellesskab og oplever derfor selv pavirkningen af uddannelsespolitiske tiltag for ef-
fektivisering og styring. Allerede 1 folkeskolen blev vi mélt pd, hvorvidt vi var egne-
de til en gymnasial uddannelse, hvilket for de flestes vedkommende var et selvfolge-
ligt naeste skridt péa karrierevejen. P4 ungdomsuddannelserne begyndte karakterkrav
og prastationspres for alvor at kunne merkes, idet der var sterre bevidsthed om ka-
rakterernes betydning for fremtidig karriere og den konkurrence, de stigende ad-
gangskrav pa videregdende uddannelser medferte. Vores valg af videregdende ud-
dannelse er 1 begge vores tilfelde et bevidst valg, vi allerede foretog under vores
gymnasiale uddannelse og derfor arbejdede mélrettede efter. I lobet af vores videre-
gaende uddannelse har vi oplevet gruppearbejde, fellesskab, differentierede laerings-
former og selvbestemmelse som afgerende motivationsfaktorer, hvilket har veret en
stor stette 1 gennemforelsen af uddannelsen. Med denne selvbestemmelse medferer
ogsé en storre grad af frihed, hvilket, vi mener, har en positiv effekt pa motivationen
for gennemforelse af studiet. Tilmed er de fremtidsmuligheder og opnaelse af karrie-
remal, som uddannelsen giver adgang til, motivationsfaktorer. Vi har dog ogsa ople-
vet, at det kan vere udfordrende at starte pd en ny uddannelse, hvor man har en be-
graenset viden om strukturen og kravene péd forhand, som ferst udvikler sig 1 labet af
uddannelsen. Dette belyser, at det er essentielt med en grundleggende viden om den
uddannelse, man pdbegynder, hvilket er et af delmalene med Karrielcering pa GF2. 1
den forbindelse er det interessant at undersege, hvorvidt nogle af disse motivations-
faktorer ligeledes har betydning for unge péd erhvervsuddannelser, eller om der er

andre faktorer, som pédvirker motivationen hos denne malgruppe. Dette er relevant at




undersgge grundet det stigende frafald pa grundforlebet. Derudover er det grundet
restriktionerne for skift af grundforlebet relevant at undersege, hvilke faktorer og
refleksioner der ligger bag disse unges uddannelsesvalg. Dette kan bidrage til at sik-
re, at der ligger refleksion og viden om uddannelsen bag valget, sé eleverne kan fast-
holdes i uddannelsessystemet.

Det er tilmed interessant at overveje, hvilken betydning det har for vores forforstael-
se af erhvervsuddannelsessystemet og dets medlemmer, at vi kommer fra en lang
videregéende uddannelse og ikke mindst, hvilken betydning dette havde i fokusgrup-
peinterviewene og den empiri, der blev skabt herigennem. Vi havde en forforstéelse,
inden vi kom ud pé erhvervsskolerne om, at eleverne, vi ville mede, havde haft en
sveer vej gennem uddannelsessystemet og dermed en svag uddannelsesmeessig bag-
grund, som diskurser foreskriver. Vi madte ogsa elever, som havde haft det svart pa
deres vej gennem uddannelsessystemet, men 1 hgj grad ogsd elever som var meget
motiverede, hvilket var bekraeftende og gav os et nyt syn pa erhvervsskolerne og de
muligheder, som uddannelsen giver med den rette motivation. Dette projekt har til-
med &bnet vores gjne for, hvor mange forskellige erfaringer og forudsatninger elever
pa erhvervsskolerne har med sig. Vi mener, at det er vigtigt at videregive elevernes
historier, sd andre kan fa det syn, vi har faet pa erhvervsuddannelsessystemet, som et
system fyldt med muligheder. Det handler 1 hgj grad om, hvordan systemet anses og
opleves, og for mange er dette antageligvis 1 hgj grad praeget af samfundets negative
diskurser. Frafaldsproblematikken er tilmed preeget af samfundsmeessige diskurser og
politiske malsatninger om gennemforelse. Vi mener som kommende psykologer, at
det er vigtigt at inddrage et individuelt psykologisk aspekt, nar frafald og fastholdelse
1 uddannelsessystemet diskuteres, hvorfor vi har fokus pé, hvordan uddannelsessy-
stemet opleves af den enkelte elev. Vi kombinerer dermed samfundsmeessige interes-
ser og det psykologiske aspekt ved at bidrage med viden til projektet omkring fast-
holdelse af eleverne pa erhvervsuddannelser, mens vi samtidig er interesserede i

denne viden grundet vores fremtidige psykologfaglige erhverv.

1.4 Begrebsafklaring

I det folgende vil specialets centrale begreber prasenteres. Vi anser motivation som
noget, der opstar gennem deltagelse i1 praksisfellesskabet, hvorfor motivationsbegre-

bet inddrages i sammenhang med situeret lering. Det er tilmed essentielt at inddrage




positionering som begreb, idet eleverne bliver medlem af erhvervsuddannelsen som
praksisfallesskab ved at positionere sig samt identificere sig med den uddannelse, de

er 1 gang med.

1.4.1 Frafald

Frafald inddrages indledende 1 belysningen af specialets teoretiske grundlag, idet
frafaldsteori kan belyse, hvilke elever der er i risiko for at falde fra, samt hvilke arsa-
ger der kan resultere 1 frafald. Dette er relevant, idet mélet for karriereleringsprojek-
tet er at forebygge frafald, og dermed fastholde elever i uddannelsessystemet. Fra-
faldsteorien kan dermed bidrage med en belysning af den stigende frafaldsproblema-
tik og en grundleggende viden om, hvad erhvervsskoler ber vaere opmarksomme pa
for at fastholde elever 1 uddannelsen. Fastholdelse er dermed et centralt anvendt be-

greb 1 specialet 1 forbindelse med frafald.

1.4.2 Motivation

Motivation er et centralt begreb i specialet, idet vi mener, at motivation spiller en
vigtig rolle 1 forhold til at fastholde eleverne 1 erhvervsuddannelserne. Vi anser moti-
vation som en tilstand, der opstdr gennem deltagelse i praksis samt ved at blive med-
lem af et praksisfellesskab, hvormed en individualisering af motivationsbegrebet
undgas. Vores empiri giver indblik 1, hvad der virker motiverende og demotiverende
for eleverne 1 madet med erhvervsuddannelsen som et nyt praksisfellesskab. Vi me-
ner, at indre motivation er enskverdigt, idet denne er karakteriseret af ensket om at
leere, fordi faget findes interessant og skaber gleede og tilfredsstillelse. Mange elever
gav udtryk for at vaere ydremotiverede grundet de resultater, de opnar ved at tage en
erhvervsuddannelse, som jobsikkerhed, len og mulighed for videreuddannelse
(Agard, 2016). Vi mener derfor, at elevernes ydre motivation ber suppleres med in-
dre motivation, som indebarer elevens egen lyst til at lere og ikke en udefrakom-
mende belenning. I den forbindelse mener vi, at erhvervsuddannelser ber medvirke
til at fremme indre motivation hos eleverne ved at vaere et motiverende praksisfael-

lesskab at indgé 1.




1.4.3 Leringssyn

Vi anser 1 vores speciale lering ud fra Lave og Wengers (1991) teori om situeret lae-
ring, hvor laring opstar i socialt samspil og gennem deltagelse 1 praksisfellesskaber,
hvor eleven gér fra perifer deltagelse til fuldgyldigt medlem af praksisfellesskabet.
Denne laringsproces anses tilmed som en del af den lerendes identitetsudvikling
(Kvale, 2003). Vi anser derudover mesterleere som centralt for laering, idet denne
undervisningsform anvendes pa erhvervsskoler, hvor eleven opleres i den sammen-
haeng, hvor det lerte anvendes (Nielsen & Kvale, 1999). Lering er derfor indlejret 1
en social praksis og betinget af elevens deltagelse 1 denne. Praksisfellesskabet an-
vendes til at beskrive individers deltagelse 1 et handlingssystem, hvor deltagerne de-
ler en felles forstaelse af, hvad de ger, samt hvad dette betyder for feellesskabet og
deres liv (Lave & Wenger, 1991/2003b, p. 233). Vi anser erhvervsuddannelsessy-
stemet som et praksisfallesskab, eleverne gennem lering kan fa felelsen af at vere
fuldgyldige medlemmer af. Gennem laring sker en identitetsudvikling, hvor eleverne

identificerer sig med uddannelsen og det erhverv, som leringen anvendes i.

1.4.4 Karrierelering

Helt centralt bestdr karrierelering 1 treening af eleverne 1 at reflektere over deres livs-
situation, herunder uddannelse, job, arbejdsliv og fremtidsdremme. Gennem karriere-
leering enskes det, at eleverne forméar at opdage egne kompetencer samt arbejde med
deres selvforstdelse, forventninger og selvudvikling, hvilket kan relateres til den
identitetsudvikling, der forekommer i forbindelse med at blive en del af erhvervsud-
dannelsen som praksisfellesskab. Ydermere tilstrebes det, at eleverne kan se mulig-
hederne for videreuddannelse. Formalet med det enskverdige karrielerings-mindset
er, at den enkelte elev traeffer bevidste uddannelsesvalg, hvilket giver eleven overblik
over samt forstdelse for egen lering og uddannelse (Bilag 2). Vi anser karrierelaring
ud fra Bill Laws (2001) karriereleringsteori, som belyser, hvordan individet er 1
stand til at se sig selv som resultatet af vedkommendes fortid, samt hvordan ved-
kommende kan lere at se sig selv og sin indsats som &rsagen til neste dags resultater
(Law, 2001). Det vil sige, at individet bliver bevidst om, at fortiden har pavirket nu-

tiden, samt at nutiden pévirker fremtiden.




1.4.5 Identitet & positionering

I specialet anses bade positionering og identitet som skabt i sociale praksisser. Vi
anser positionering ud fra Harré og von Langenhove (1999), hvor vores selvforstael-
se pavirkes af de kategorier, vi positionerer os selv og hinanden 1 forhold til. Dette
kan relateres til det, at eleverne gennem en leringsproces bliver en del af et praksis-
feellesskab, som de positionerer sig selv i forhold til. Eleverne har ikke altid identifi-
ceret sig med uddannelsessystemet, men vi oplevede, at de gennem en eget identifi-
cering med undervisningsformen og den faglige identitet pa erhvervsskolerne havde
faet adgang til erhvervsuddannelsessystemet som praksisfaellesskab. Det, at elevernes
selvforstaelse har udviklet sig efter de fallesskaber, de har indgéet 1, kan relateres til

vores forstielse af identitet som skabt 1 sociale praksisser (Wenger, 1998).

2. Metodiske overvejelser

I folgende afsnit vil specialets videnskabsteoretiske grundlag og metoder belyses.
Indledende folger et afsnit om kvaliteten af kvalitativ metode, og hvordan vores spe-
ciale kan bidrage med vardifuld kvalitativ viden. Dernast prasenteres vores viden-
skabsteoretiske grundlag, som tager udgangspunkt 1 John Deweys (1938) viden-
skabsteori om erfaringslering, idet han anser lering ud fra et situeret laeringsperspek-
tiv. Dette har veret en inspirationskilde til specialets teoretiske grundlag, hvor et
individ- og strukturperspektiv er forsegt forenet i forstaelsen af leering, motivation og
identitetsudvikling gennem deltagelse i praksisfallesskabet. Specialets empiri er pro-
duceret gennem fokusgruppeinterviews, hvorfor der vil folge metodiske overvejelser
om dette. John Flanagans (1954) kritisk handelsesmetode inddrages tilmed, da denne
er anvendt 1 specialets sporgeguide samt opbygningen af analysen. Derudover be-
skrives analysemetoden, hvor tematisk analyse er anvendt i fortolkningen af elever-
nes narrativer. Slutteligt folger et afsnit om de praktiske og metodiske overvejelser 1
forbindelse med specialets design samt etiske overvejelser, vi har gjort os 1 forbindel-
se med produktionen af specialets empiri 1 fokusgruppeinterviewene.
Vi er som naevnt en del af et storre projekt, Karrierelering pa G2, hvilket betyder, at
der er nogle metodiske beslutninger, som er truffet for os pa forhdnd. Disse omhand-
ler projektet som et kvalitativt bidrag samt fokusgruppeinterviews som metode. Vi

har 1 folgende afsnit beskrevet vores metodiske overvejelser samt fordelene omkring




anvendelsen af disse metoder. Derudover anvendte vi 1 interviewene en spergeguide
(Bilag 1), som pé forhand var udarbejdet af projektlederne, hvorefter vi dog har til-
passet denne i1 form af uddybende spergsmaél. Endeligt har vi taget beslutningen om
at anvende Flanagans kritisk hendelsesmetode til den efterfelgende analyseopbyg-
ning, idet denne var grundlaget for spergeguidens opbygning. Det har varet udfor-
drende at vaere underlagt 1 forvejen fastlagte metodiske rammer, hvilket vi har for-
sogt at overkomme ved at kombinere disse med egne teoretiske og metodiske over-

vejelser for 1 sidste ende at kunne bidrage med en nuanceret viden.

2.1 Kvalitativ metode

Specialet bidrager med en kvalitativ viden om faktorer, som har betydning for fast-
holdelse af elever i1 erhvervsuddannelsessystemet, ved at belyse og skabe forstaelse
for elevers individuelle forudsatninger for deltagelse 1 praksisfellesskabet, hvilket
kan anses som et supplement til de mange kvantitative studier om frafald. Dette kva-
litative speciale er relevant, idet uddannelsesinstitutioners indsatser ber baseres pa
bade kvantitativ viden om frafaldsproblematikkens omfang samt kvalitativ viden om
individuelle forudsetninger og erfaringer, som har betydning for fastholdelse. Kvali-
tativ forskning omhandler, Avordan fenomener opleves og fremtraeeder gennem for-
tolkning og forstdelse af menneskelig erfaring, og vi har netop ensket at fa forstielse
for, hvordan uddannelsessystemet og sociale processer heri opleves af den enkelte
elev. Mélet med kvalitative fund er ikke at kunne generalisere, men derimod at fa en
forstaelse for enkeltpersoners eller gruppers perspektiv samt sociale processer. Kvali-
tativ forskning er ikke imod generalisering af fundene, men en generalisering mé ske
pa et andet grundlag end via statistiske tests (Brinkmann & Tanggaard, 2010, p. 17f).
Gennem bearbejdningen af empirien fra fokusgruppeinterviewene har vi identificeret
menstre, som gor sig geldende for eleverne, hvilket gor det muligt at foretage nogle
generaliseringer pd trods af elevernes individuelle forudsatninger og erfaringer. Dis-
se monstre er genkendelige 1 tidligere studier og teori om frafald, motivation, lering
og identitet, hvilket understatter empirien. Der er flere misforstaelser om, hvorvidt
man pd baggrund af enkeltstdende tilfelde kan skabe vardifuld viden og generalise-
ringer, men der kan dog argumenteres for, at disse er vigtige for at leere noget, selv-
om de ikke nedvendigvis kan bevise noget (Eysenck, 1976, p. 9 if. Flyvbjerg, 2010,
p. 468). Der kan tilmed ifelge Flyvbjerg (2010) argumenteres for, at praktisk kon-
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tekstbunden viden er lige sé verdifuld som teoretisk kontekstuathangig viden 1 stu-
dier af samfund og mennesker (p. 468), hvorfor den empiri der skabes 1 interviewene
kan anses som valid og verdifuld kvalitativ viden, som kan bidrage til at ivaerksette
fremtidige indsatser pa erhvervsuddannelsesomrédet. Vi mener dog ogsd at have et
tilstraekkeligt grundlag for at fa en forstaelse for oplevelsen af madet med erhvervs-
uddannelsen, idet underseggelsen er baseret pa et tilstraekkeligt antal informanter.
Derudover mener vi at kunne argumentere for, at vi har studeret og beskrevet empiri-
en systematisk og omfattende nok til at udvide forstaelsen til andre (Tanggaard &
Brinkmann, 2010, p. 494). Der er flere kvalitetskriterier inden for kvalitativ forsk-
ning, som gor det muligt at imedekomme krav om reliabilitet, validitet og generali-
serbarhed. Et af disse kriterier er transparens i formidlingen af undersegelsen, som
indeberer, at grundantagelser og fremgangsmader skal vere s gennemsigtige som
muligt (ibid., p. 490f), hvorfor disse er beskrevet i specialets indledning og metode-
afsnit. Dette indebarer blandt andet at situere deltagere og beskrive, hvem vi har
interviewet, og hvor interviewene er foretaget. Dette har vi beskrevet 1 specialets
design samt under afsnittet om fokusgruppeinterviews. Et andet kriterium er, at vi
som forskere skal forankre data 1 eksempler, hvorfor der inddrages eksempler fra
empirien til at understette analysen. Det er tilmed essentielt, at vi har veret opmaerk-
somme pa at skabe koharens mellem problemstilling, litteraturvalg, videnskabsteore-
tiske overvejelser samt analysestrategi (ibid., p. 492f). Vi har derfor udvalgt teori,
som understotter de fremtraedende temaer i1 empirien for pa dette grundlag at kunne
lave en tematisk analyse, som understotter specialets teoretiske grundlag om, at indi-

videt leerer, motiveres og udvikles i sociale kontekster.

2.2 Videnskabsteoretisk grundlag

John Dewey (1938) anvendes som specialets videnskabsteoretiske grundlag, idet han
anser lering ud fra et situeret pragmatisk perspektiv, hvilket kan relateres til specia-
lets teoretiske grundlag, hvor vi argumenterer for, at motivation, lering og identitet
opstar gennem individets deltagelse i praksisfeellesskaber. Vi mener ikke, at lering
ber adskilles fra social praksis, men derimod at lering opstdr gennem erfaring og
praktisk udferelse, hvilket Dewey argumenterer for. Ifelge Dewey resulterer menne-
skets samspil med omgivelserne 1 erfaring (Fink, 2008, p. 14f). Den enkelte erfaring

kan anses som en proces, der pavirkes af tidligere erfaringer og de sociale omgivel-

11



ser, hvilket tilsammen pavirker kvaliteten af fremtidige erfaringer (Dewey,
1938/1974, p. 47, Fink, 2008, p. 16). Dette mener vi danner grundlag for anvendelse
af karriereleringsbegrebet som baggrund for elevernes oplevelse af deltagelse 1 ud-
dannelsessystemet. Deweys videnskabsteoretiske tilgang til lering kan anses som
pragmatisk, fordi den insisterer pd, at erkendelsen kun kan forstés 1 praksis, og soci-
al, fordi den anskuer det enkelte menneske som betinget af det samfund, det lever 1
(Fink, 2008, p. 32). Specialet har en social og pragmatisk tilgang, hvor der fokuseres
pa handlinger og interventioner for at fa forstéelse for oplevelsen af at vere en del af
uddannelsessystemet som social praksis og elevernes tidligere erfaringer fra andre
sociale kontekster. Dewey er blandt andet kendt for ordsproget “learning by doing”,
hvor lering ikke skal forstads som en ren praktisk geren, men derimod som en reflek-
siv lering, hvor laring er forbundet med grundig overvejelse samt praktisk og hand-
lingsorienteret teenkning. Ifelge Dewey finder lering sted, ndr der opstir nye mulig-
heder for at lese problemer gennem de reflekterede erfaringer, individet geor sig
(Beck, Kaspersen & Paulsen, 2014, p. 397). Teorien om erfaringslcering knytter lee-
ring og erkendelsesprocesser sammen med individets vilje til at udvikle sig (Dewey,
1938/1974, p. 48). Erfaring forer til erkendelse, hvilket skaber en relation mellem det
enkelte individ og dets omverden, der gensidigt pavirker hinanden. Det er forst, nér
individet erfarer konsekvenserne af handlinger, at vedkommende har gennemfort en
erfaringsproces (Beck, Kaspersen & Paulsen, 2014, p. 402f). Ifelge Dewey mindsker
negative erfaringer villigheden til at skabe nye erfaringer i fremtiden (Dewey,
1938/1974, p. 39). Erfaringslering bygger pa induktive processer, hvor udgangs-
punktet er en undren og en bevidsthed om, at der er en viden, individet ikke har,
hvilket skaber en interesse 1 at tilegne sig denne viden (Beck, Kaspersen & Paulsen,
2014, p. 403). Erfaringslering er forbundet med refleksiv tenkning, hvilket kan defi-
neres som tenkning med et mal. Den ideelle tenker kommunikerer og samarbejder
med gruppen samt bidrager til en samlet foregelse af viden i gruppen gennem en
sammensattelse af individuelle kompetencer og fallesskabets behov (ibid., pp. 403,
408). Deweys teori om erfaringslaring er et forseg pa at forbinde mesterlere og tra-
ditionel undervisning, hvorfor han i den forbindelse har opstillet en rakke principper
for, hvordan skolen ber indrettes (Peters, 2010 if. Beck, Kaspersen & Paulsen, 2014,
p- 407; Fink 2008, p. 30). Ifolge Dewey lever mennesket 1 en evig tilblivelsesproces,
hvor individets viden hele tiden er i forandring, og hvor uddannelse er en del af livet,

som gor udvikling og vakst mulig. En af de sterste udfordringer for uddannelsessy-
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stemet er ifolge Dewey at skabe situationer, som muligger erfaringsdannelse. Det er
uddannelsesinstitutionernes primere opgave at skabe handlekompetente individer,
som kan bidrage til arbejdsmarkedet og samfundets institutioner. I den forbindelse er
den ideelle underviser i stand til at f4 individet til at forbinde praktiske handlinger
med teori og refleksion (Beck, Kaspersen & Paulsen, 2014, pp. 404, 397; Fink, 2008,
p- 30). Det er tilmed underviserens opgave at formidle erfaringer, som aktiverer ele-
ven, idet dette er det mest onskverdige for videre erfaring. Det er ikke nok, at erfa-
ringen er pakravet gennem skolesystemet, eller at det er en praktisk tilegnet erfaring.
Alt athanger derimod af kvaliteten af erfaringen, hvilket er betinget af lyst eller
ulyst. Ifelge Dewey har der veret for lidt fokus pa disse indre faktorer, idet han me-
ner, at det vigtigste er ensket om at fortsaette med at lere (Dewey, 1938/1974, pp. 41,
54, 60). Dette kan relateres til motivationsbegrebet, som vi anser som essentielt i
forhold til fastholdelse af eleverne 1 uddannelsessystemet. Han mener tilmed, at der
har varet for lidt fokus pé elevernes forudsatninger og behov, som er essentielle i
leereprocessen af nye erfaringer, og at undervisning derfor ber tilpasses efter disse
uden at individualisere elevens problematikker (ibid., p. 57f). Dewey argumenterer
for, at der er en stor potentiel fare 1 en adskillelse mellem skole og det praktiske liv,
hvilket kan vere resultatet af et samfund, hvor unge ikke deltager i arbejdslivet, men
derimod gennemgér en lang forberedelsesproces til det. Uddannelsessystemet kan
dermed risikere at edelegge elevers motivation og undgé, at unge bruger deres nys-
gerrighed til at skabe erfaring, som forer til ny viden (Dewey, 1938/1974, p. 40f;
Beck, Kaspersen & Paulsen, 2014, p. 406f). Det er for Dewey essentielt, at der er en
passende balance mellem formel og uformel undervisning, samt at skolen er medvir-
kende til at udvikle den enkelte elevs sociale kompetencer (Beck, Kaspersen & Paul-
sen, 2014, p. 408). Deweys optagethed af praksis kan dog medfere en risiko for, at
vigtig viden gér tabt, hvis det ikke umiddelbart kan relateres til praktiske handlinger
(Beck, Kaspersen & Paulsen, 2014, p. 410). Deweys teori om erfaringslaering knytter
leering og erkendelse sammen med viljen til at udvikle sig, hvilket 1 dette speciale
indeberer viljen til at udvikle sig gennem deltagelse 1 uddannelsessystemet som
praksisfallesskab. Erhvervsuddannelserne anvender mesterlere som leringsform
suppleret med mere formel undervisning, hvorfor Deweys argument “learning by
doing”, som netop omhandler, at praktisk erfaring i sammenhang med refleksiv
tenkning skaber laring, er relevant for denne praksisorienterede undervisningsform.

Det, at individet ifelge Dewey lerer gennem samspil med omgivelserne, kan relate-
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res til situeret lering, hvor elever gennem tilegnelsen af ny viden bliver medlem af
det praksisfellesskab, hvori denne viden tilegnes. Derudover mener vi, at Deweys
argumentation for et gget fokus pé lyst og ulyst 1 forbindelse med laering kan relate-
res til vigtigheden af tilstedevarelsen af indre motivation hos eleverne i erhvervsud-
dannelsessystemet. Vi oplevede netop, at lysten til at lere, som ifalge Dewey er det
vigtigste for lering, skabes gennem indre motivation. Overordnet belyser specialet
de mange forskellige individuelle erfaringer, som eleverne bringer med sig, samt
vigtigheden af at fokusere pa disse erfaringers pavirkning pa motivationen og forud-

setningerne for at blive medlem af uddannelsessystemet som praksisfallesskab.

2.3 Fokusgruppeinterviews

Fokusgruppeinterviews som anvendt metode stemmer overens med vores sociale og
pragmatiske tilgang, idet fokusgrupper kan anses som en social interaktion, hvori
individet pavirkes. I det senmoderne samfund, hvor identitet er refleksivt, mens ad-
feerd forbliver normativt og underlagt social indflydelse, er fokusgruppeinterviews en
verdifuld metode til dokumentation af de komplekse processer, hvori gruppers nor-
mer og holdninger skabes og anvendes (Bloor et al., 2002, p. 17). Fokusgruppeinter-
views er ofte anvendt i forbindelse med evaluering inden for uddannelsessystemet og
1 akademisk samfundsforskning (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 170), hvorfor det er
relevant at anvende i vores speciale. Derudover oplevede vi, at fokusgruppeinter-
viewene blev anvendt som en social kontekst for refleksion, idet eleverne gav udtryk
for, at det var en meget fordelagtig méade at oge deres refleksion over deres uddan-
nelsesvalg og deres vej gennem uddannelsessystemet. Fokusgruppeinterviews er
dermed den ideelle metode til at skabe eget refleksion og bevidsthed omkring ud-
dannelsesvalg hos unge, hvilket kan relateres til karriereleringsteorien, hvor indivi-
det gennem refleksion bliver i stand til at se sig selv som et resultat af tidligere han-
delser (Law, 2001, p. 13).

P& baggrund af David Morgans forstielse definerer vi fokusgruppeinterviews som en
forskningsmetode, hvor data produceres via gruppeinteraktion omkring et emne, som
forskeren pa forhidnd har bestemt (Morgan, 1996, p. 130). Dette kan relateres til det
situerede laringsperspektiv, hvor laering opstar gennem samarbejde 1 det situerede
praksisfallesskab. I interviewene er det gennem refleksionerne over narrative fortel-

linger om specifikke situationer 1 praksis, at lering finder sted. I anvendelsen af fo-
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kusgruppeinterviews antages det, at interaktion 1 en samtale er med til at forme den
sociale virkelighed, idet interaktionen er med til at skabe, forhandle og forandre kul-
turelle og sociale betydninger 1 samtalesituationen (Halkier, 2008, p. 87). Det indivi-
duelle interview kan kritiseres for at medfere metodologisk individualisme, hvilket
brugen af fokusgruppeinterviews kan overkomme ved at skabe en livlig interpersonel
dynamik samt fremhave de sociale samspil, som forer til interviewudsagnene (Kvale
& Brinkmann, 2009, p. 321). Dermed er en styrke ved fokusgruppeinterviews meto-
dens evne til at producere data med stor bredde, som omhandler sociale gruppers
fortolkninger, interaktioner og normer, mens metoden derimod er mindre velegnet til
at producere mere dybdegidende data om individers livsverdener (Bloor et al., 2002,
p. 89f; Morgan, 1996, p. 134). En konkret metodisk forklaring pd dette er, at den
enkelte deltager 1 et fokusgruppeinterview far sagt mindre end den enkelte deltager 1
et individuelt interview (Halkier, 2008, p. 13). En anden mere analytisk forklaring er,
at atypiske individuelle forstéelser kan have en tendens til at blive underrapporteret i
fokusgrupper. Det vil sige, at den sociale kontrol 1 fokusgruppen kan hindre, at alle
forskelle 1 erfaringer og perspektiver kommer frem (Bloor et al., 2002, p. 8). Ud fra
en socialkonstruktivistisk forstéelse kan der dog argumenteres for, at der ikke findes
sande data om individets livsverden uden social pavirkning, men at individet altid
konstruerer sin individuelle forstaelse 1 forhold til den sociale kontekst (Halkier,
2008, p. 13). Vi anser netop interviewene som en social interaktion, hvori empirien
blev skabt, hvilket belyser en anden styrke ved fokusgrupper, som er, at den sociale
interaktion er kilden til at producere komplekse data (Morgan, 1997, p. 15 if. Halki-
er, 2008, p. 14). Deltagerne sperger ind til hinandens udtalelser og kommenterer pa
hinandens forstaelser og erfaringer ud fra en kontekstuel forstaelse, som vi ikke har
som forskere. Dermed er fokusgruppeinterviews en fleksibel interviewform, hvor
informanterne reagerer pa og bygger videre pa de andre gruppemedlemmers udtalel-
ser, hvilket vi oplevede under interviewene. P4 den made opndas viden om kompleksi-
teten 1 betydningsdannelser og sociale praksisser, som er svarere for os som forskere
at fa frem 1 individuelle interviews (Halkier, 2008, p. 14; Stewart & Shamdasani,
2015, p. 451). Der opnas dermed ikke kun indsigt 1 det sagte, men ogsa i kilden til
mere kompleks adferd og motivation (Morgan, 1996, p. 139). I den forbindelse er
det en udfordring, at vi som forskere skal vare opmarksomme pa gruppeeffekter
som tendens til konformitet og polarisering. Dette kan dog anses som et grundvilkar

for social interaktion (Halkier, 2008, p. 14). En tredje styrke ved fokusgrupper bestar

15



1 deres evne til at producere koncentrerede data om et bestemt fenomen eller et emne
pa en relativ tilgengelig made, der ikke er patrengende for deltagerne sammenlignet
med feltarbejde eller deltagerobservation (Morgan, 1997, p. 13 if. Halkier, 2008, p.
14). Der er dog en mulighed for at ga glip af interessante data, som man kun kan fi
adgang til ved deltagelse i1 den sociale kontekst, nar disse metoder fravelges (Halki-
er, 2008, p. 15). Fokusgruppeinterviews kan dog anses som en mulig méde at kombi-
nere interview og observation som metode, idet det giver mulighed for at observere
deltagerne i en social sammenhang (Morgan & Spanish, 1984, p. 260). I den forbin-
delse er det essentielt, at vi atholdte interviewene pa erhvervsskolerne, idet vi fik
mulighed for at observere eleverne 1 deres daglige sociale kontekst. Ved fokusgrup-
peinterviews opnds reliabilitet ved at gere maden, hvorpé vores data er produceret og
bearbejdet, eksplicit og gennemskuelig, hvilket beskrives 1 afsnittet om analysemeto-
de, mens validitet er opndet gennem systematiske overvejelser, som beskrevet 1 af-
snittet om design (Halkier, 2008, p. 109f). Brugbarheden og validiteten af et fokus-
gruppeinterview pdvirkes 1 hgj grad af, hvorvidt informanterne foler sig trygge nok
til at dele deres synspunkter og holdninger (Stewart & Shamdasani, 2015, p. 17).
Derudover er det essentielt for validiteten, at deltagerne reprasenterer den kontekst,
vi vil undersegge. Derfor udfertes interviewene med nystartede elever ude pé er-
hvervsskolerne for dermed at sikre reprasentation af erhvervsuddannelsessystemet,

hvor en indsats skal ivaerksattes for at forebygge frafald.

2.3.1 The Critical Incident Technique

John Flanagans (1954) Critical Incident Technique (kritisk handelsesmetode) er an-
vendt til spergeguiden, idet denne kan anses som en form for story-telling metode,
som kan anvendes til at indsamle de historier og specifikke haendelser, der er betyd-
ningsfulde for informanterne. Kritisk handelsesmetode er en metode bestdende af
procedurer til at indsamle direkte observationer og information om menneskelig ad-
feerd pa en made, som fremmer observationernes potentielle anvendelighed 1 forhold
til problemlosning (Flanagan, 1954, p. 1). Metoden er derfor ideel 1 forhold til at ind-
samle viden om informanternes tanker og adferd 1 bestemte situationer relateret til
deres skolegang, hvilket er essentielt for at kunne udlede noget om, hvad der kan
motivere til fastholdelse af eleverne 1 erhvervsuddannelsessystemet. Det er essentielt

at tilpasse procedurer til den specifikke interviewsituation, samt at observateren eller
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moderatoren kun foretager simple bedemmelser, hvilket giver informanterne plads til
at udtrykke sig (Flanagan, 1954, p. 9). Flanagan har opstillet tre hovedtraek, som er
vigtige for at kunne klarlegge de generelle overordnede mal med en aktivitet, hvilke
kan anses som en méde at fa informanten til at udfolde sin historie. En mundtlig
overleveret historie bestar af folgende dele; et indledende udsagn, en anmodning om
det generelle mal med hendelsen samt en anmodning om en opsummering af hen-
delsen (ibid., p. 11). I vores fokusgruppeinterviews er det indledende udsagn en ud-
dybning af situationen, hvilket blandt andet indebaerer en beskrivelse af sammen-
hangen, elevens adferd samt hvem der er til stede. Anmodningen om det generelle
mal med heendelsen indeberer 1 vores interview den egentlige historie og handelse.
Endeligt indebarer anmodningen om en opsummering af hendelsen en beskrivelse
og uddybning af, hvad resultatet af handelsen var, hvilket i dette tilfeelde vil sige,
hvad handelsen betyder for elevens opfattelse af skolegangen. Vores spergeguide
(Bilag 1) blev péd baggrund af denne metode inddelt i tre dele; vejen hertil (tiden in-
den starten pa erhvervsuddannelsen), madet med erhvervsuddannelsen og dromme
om fremtiden. Vi fulgte ikke spergeguiden slavisk, hvilket gav eleverne plads og
frihed til at kunne udtrykke sig samt selv udvalge de historier, de ville fortelle.
Denne frihed medforte, at eleverne beskrev historierne og de specifikke handelser
meget detaljeret. Vi har en antagelse om, at de detaljerede beskrivelser og narrative
forteellinger indeholder det, som er vigtigt for elevernes meningsdannelse om deres
skolegang. Denne tredeling er tilmed anvendt til opbygningen af vores analyse, idet
dette giver koharens 1 empirien samt skaber et overblik over, hvad der ligger til
grund for handelserne og elevernes tanker og adferd i forhold til deres skolegang

for, under og efter medet med erhvervsuddannelsen.

2.4 Analysemetode

Datamaterialet 1 fokusgrupper skabes som na@vnt gennem samtale mellem deltagerne,
hvorfor vi gennem analysen har veret opmarksomme pé, at elevernes udtalelser er
praeget af de sociale former, hvorigennem de kommer til udtryk (Potter, 1996 if. Hal-
kier, 2008, pp. 70, 87). V1 har derfor gennem analysen haft overvejelser om, hvad det
betyder, at vi har fokus pd det enkelte individ som analyseenhed, nér individets udta-
lelser netop er pavirket af gruppedynamikken (Morgan, 1995, p. 522). Vi mener dog

med udgangspunkt 1 vores videnskabsteoretiske grundlag, at der er sa tat en relation
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mellem individet og dets omverden, at disse gensidigt pavirker hinanden, hvormed
disse elementer ikke kan adskilles 1 specialet som to separate analyseenheder. Spe-
cialets analysemetode er en kombination af datadrevet og teoridrevet analyse, idet vi
for interviewene havde en teoretisk baggrundsviden om frafald, motivation, lering
og positionering, hvorudfra vi kunne identificere nogle menstre i empirien. Vi for-
sogte dog at undvige fra vores forforstaelser under interviewene, sa vores egentlige
undersggelse begyndte med empirien, hvorudfra vi kunne udlede menstre og generel-
le sammenhange, som kunne understottes teoretisk. Ved at kombinere de to analy-
semetoder har vi undgaet at fokusere for meget pd specifikke teoretiske temaer, sa
vigtige tematikker, som dukkede op, ikke ville tabt. Vi oplevede netop, at der dukke-
de essentielle temaer op under interviewene, som vi har belyst 1 den analytiske bear-
bejdning af empirien. I bearbejdningen af empirien har vi forsegt bade at identificere
menstre, lave sammenligninger samt identificere forskelle og kontraster 1 elevernes
udsagn, hvilket er en essentiel opgave 1 analysearbejdet som forsker (Krueger, 1998,
p. 17). P4 den made har vi opnéet en nuanceret viden, som kan belyse de menstre,
der gor sig gaeldende for elever pd erhvervsskoler, men samtidig med fokus pa disse
elevers individuelle historier. Gennem de seks fokusgruppeinterviews blev der udledt
en rig mangde empiri, som vi ud fra transskriptioner har analyseret tematisk for at fa
en viden om centrale tematikker 1 elevernes oplevelse af uddannelsessystemet. Te-
maerne, som fremgér af empirien, er 1 analysen inddelt efter den tredeling, som til-
med gor sig geldende 1 spergeguiden; vejen hertil, modet med erhvervsuddannelsen
og dromme om fremtiden. Indledningsvist 1 analyseafsnittet har vi bevaret to narrati-
ver, som vi har analyseret tematisk lebende 1 analysen, men vi enskede at bevare
disse personlige fortellinger uden at dele dem op, idet de belyser mange centrale
tematikker 1 form af ét samlet narrativ. Vi har forsegt at skabe sammenheng 1 analy-
sen fra transskription til fortolkning af data. Gennem transkribtionerne reproducerede
vi interviewene sa pracist sd muligt, dog med undladelse af smésnak, hvilket gav en
mere brugbar empiri til analysen. Derudover bidrog transkriberingsprocessen til, at vi
blev bekendte med vores data, hvormed vi allerede pa dette stadie begyndte at pro-
ducere tanker om analysen (Bloor et al., 2002, p. 61f). Gennem analysen har vi for-
sogt systematisk at belyse alle de temaer, som fremgar af empirien, og ikke kun de
temaer, som stemte overens med specialets agenda eller herskende diskurser. Forste
skridt 1 analysen var at inddele empirien 1 kategorier eller temaer for at gore det mu-

ligt at fortolke herudfra. Vi inddelte bade efter temaer, som fremgar af indholdet 1
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empirien og efter rammen for specialet, som er den fernavnte tredeling. Tredelingen
fungerer som overtemaer for de empiridrevne temaer, der er inddelt 1 undertemaer.
Den endelige inddeling af temaer sker dog ferst senere under vores fortolkning af
empirien (Bloor et al., 2002, p. 62f). Vi har veret opmarksomme pé ikke udeluk-
kende at fokusere pad temaerne som smd dele, men 1 den helhed de indgar 1, idet fo-
kusgrupper som navnt er en social interaktion, hvor empirien skabes 1 en kontekst,
og dermed kan vare produceret pa baggrund af noget tidligere udtalt fra andre delta-
gere. Vi har derfor identificeret de individuelle deltagere 1 transskriptionen og analy-
sen, sd vi kunne genkende de individuelle udtalelser og analysere pa dem i1 den sam-
menha&ng, de indgar i. Efter at have inddelt empirien i temaer har vi efterfelgende
sammenlignet de forskellige perspektiver inden for samme tema, hvor der viste sig at
vare modsatninger inden for flere af temaerne (ibid., p. 64f). Vi har generelt gennem
alle stadier af analysen haft fokus pa fokusgruppemetodens interaktive form (ibid., p.
72). 1 den forbindelse er vi opmerksomme pé, at enhver analytisk bearbejdning er en
reduktion af virkeligheden og dermed af den sociale interaktion, hvori vores empiri

blev produceret.

2.5 Design

Vores empiri er indsamlet gennem seks fokusgruppeinterviews med nystartede elever
pa tre erhvervsskoler i Region Midtjylland. Rekrutteringen af informanterne stod
projektlederne for, idet specialet som tidligere naevnt er en del af det storre forsk-
ningsprojekt Karriereleering pa GF2. Dermed bestod vores opgave som studenter-
medhjelpere 1 at strukturere interviewene, sta for labende kontakt til skolerne samt
gennem interviewene med eleverne producere empirien som kvalitativt bidrag til det
starre projekt. Inden udferelsen af interviewene péd erhvervsskolerne udferte vi et
pilotinterview med fire medstuderende, s& vi kunne ove os pd udferelsen af et fokus-
gruppeinterview. Dette var en god evelse, som forberedte os pd de forestdende inter-
views. Vi har udfert fokusgruppeinterviews pd SOSU 1 Silkeborg, Mercantec 1 Vi-
borg og SOSU 1 Herning. Det var fordelagtigt, at interviewene blev udfert pa skoler-
ne, idet lokationen spiller en vigtig rolle for fokusgruppeinterviews, fordi informan-
terne er mere tilbgjelige til at ville deltage, hvis interviewene foregar et sted, de ken-
der, som 1 dette tilfeelde pa deres skoler (Stewart & Shamdasani, 2015, p. 63). Til

interviewene er der anvendt en péd forhand udarbejdet ustruktureret spergeguide (Bi-
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lag 1), som er udviklet med fokus pa, hvad der var vigtigt for deltagerne 1 deres hi-
storier og erindringer fra uddannelsessystemet og ikke for os som forskere. Et ek-
sempel pé et sddant spergsmal er “Kan I fortelle en historie om, hvad I serligt har
haftet jer ved 1 madet med uddannelsen?”. Det er fordelagtigt, at deltagerne fér tid
nok til at besvare hvert spergsmél i denne ustrukturerede interviewform (Morgan,
1995, p. 520). Der var interviewstandardisering gennem vores udferte interviews,
idet vi stillede samme spergsmal til alle grupper (Morgan, 1997, p. 39). Under inter-
viewene agerede den ene part moderator og den anden medinterviewer. Moderators
rolle var at muliggere den sociale interaktion 1 fokusgruppen samt sikre, at gruppe-
diskussionen forleb, som den skulle. Moderatoren havde til opgave at lade diskussio-
nen kere naturligt og kun bryde ind, hvis det var nedvendigt for at holde samtalen til
emnet, hvorfor moderatoren kunne vaere mere eller mindre styrende alt efter behov
(Bloor et al., 2002, p. 48; Stewart & Shamdasani, 2015, p. 40). De grupper der skulle
interviewes var pa forhand udvalgt af projektlederne og sorteret 1 separate grupper ud
fra nogle bestemte kategorier, hvilket Morgan beskriver som segmentering (Morgan,
1997, p. 35; Morgan, 1995, p. 519). Der var derfor grupper, som bestod af etnisk
danske elever samt grupper af etniske minoritetselever. Grupperne bestod tilmed af
elever, som lige var startet pa grundforlebet i1 januar (interviewene forlab start febru-
ar), mens der var grupper med elever, som var startet pd deres uddannelse nogle ma-
neder tidligere. Til sidst var der grupper segmenteret efter ken. Det anses som fordel-
agtigt at have mere end €n gruppe inden for hvert segment, hvilket var tilfeldet, idet
vi interviewede to forskellige grupper pa hver skole. Segmenteringskategorierne vil
typisk reflektere deltagernes forhold til emnet, 1 dette tilfeelde erhvervsuddannelses-
systemet, hvilket gor det muligt at sammenligne forskellige deltagerkategorier. I den
forbindelse er det muligt at analysere pa forskelle og ligheder mellem grupperne,
eftersom de reprasenterer forskellige syn. Ifelge Morgan faciliterer netop ligheder 1
baggrundskarakteristika som alder, etnicitet og ken en aktiv diskussion (Morgan,
1997, p. 36; Morgan, 1995, p. 519), hvormed det kan anses som fordelagtigt, at vores
deltagere var inddelt siledes. Dette skabte aktive og flydende diskussioner, idet del-
tagerne havde nok tilfzlles til at fole sig trygge til at tale frit. En aktiv diskussion
faciliteres tilmed ved, at deltagerne har en felles interesse 1 emnet samt ved at have
nok deltagere, sa gruppen dermed er nuanceret (Morgan, 1995, p. 521). De personli-
ge historier, der blev delt 1 interviewene, belyser, at eleverne folte sig trygge og blev

positivt pavirket af den sociale sammenhang. Dette medferte, at eleverne folte, at de
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havde lart sig selv og hinanden bedre at kende efter interviewene, hvilket flere af
eleverne naevnte. Der var en overrepraesentation af kvinder 1 interviewene, idet der
var 22 kvinder og 8 mand. Dette var dog ikke overraskende, da fire ud af de seks
interviews blev udfert pd SOSU, som generelt er overreprasenteret af kvinder. Pa
Mercantec bestod den ene gruppe af mandlige elever, som var i gang med temrerud-
dannelsen, mens den anden gruppe bestod af bdde mand og kvinder, som var startet
pa Handelsskolen Viborg. Aldersmassigt var sterstedelen unge elever, mens der til-
med var et par midaldrende kvinder. De fleste informanter var etnisk danske, dog
bestod én af grupperne pd SOSU 1 Silkeborg af kvinder med anden etnisk baggrund,
idet fire af kvinderne 1 gruppen var fra Afrika, henholdsvis Kenya og Congo, og den
sidste fra Ukraine. En af grupperne pa SOSU i Herning bestod tilmed af flere elever
med anden etnisk baggrund, idet der bdde var elever fra Thailand, Indien og Irak. I
denne gruppe medte flere op end forventet, sa gruppen bestod af syv informanter,
hvilket viste sig at vaere udfordrende, idet personlige emner 1 forbindelse med tidlige-
re skolegang berertes, hvorfor en mindre gruppe ville have varet mere fordelagtig. 1
nogle af de andre grupper var der én eller to sygemeldinger, hvilket dog ikke viste
sig at vaere problematisk, idet dette bidrog til en tryg og god gruppedynamik. Det, at
vi bade havde veludvalgte grupper og en velformuleret spergeguide, gor det faktum,
at vi er uerfarne i at udfere fokusgruppeinterviews, mindre relevant, da de andre
aspekter vegter hgjere 1 produktionen af brugbar empiri (Morgan, 1995, p. 522).
Efter at have udfert de seks fokusgruppeinterviews er disse transskriberet (Bilag 3-
8). Transskriberingsprocessen er vanskelig 1 forhold til fokusgruppeinterviews, idet
der er flere informanter end én, som skal identificeres. Der er derfor mere at holde
styr pd, hvilket kan vaere udfordrende (Bloor et al., 2002, p. 60). Vi har valgt at trans-
skribere ud fra elevernes narrativer, sd vi dermed far en forstaelse for den enkelte
elevs historie, hvorfor passager, hvor eleverne smasnakker, er udeladt. Ved at vare
opmerksomme pa, hvad der kan fremme kvaliteten pé de forskellige stadier i proces-
sen, mener vi, at vi 1 sidste ende kan fremme kvaliteten af den empiri, som specialet

behandler.

2.6 Etiske overvejelser

P& samfundsniveau rejser udferelsen af specialet etiske spergsmal om verdien af den

producerede viden, hvad angir underseggelsens bidrag til samfundet i form af viden
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om fastholdelse af elever 1 erhvervsuddannelsessystemet. Samfundsforskning ber
dog béde tjene videnskabelige og menneskelige interesser (Kvale & Brinkmann,
2009, p. 80), hvorfor dette speciale undersoger, elevernes forudsatninger for motiva-
tion og deltagelse, som vi mener, der ber tages hensyn til for at reducere frafaldet pa
erhvervsuddannelser. Der opstar etiske spergsmal i hele forlgbet af en interviewun-
dersogelse, hvorfor der gennem specialeprocessen er taget hensyn til mulige etiske
problematikker fra begyndelsen med udferelsen af interviews til det endelige specia-
le. Der er taget hensyn til etiske designspergsmal ved at indhente mundtligt informe-
ret samtykke fra interviewdeltagerne, sikre fortrolighed samt ved at tage hensyn til
undersggelsens mulige konsekvenser for interviewpersonerne. Informeret samtykke
indebarer, at forskningsdeltagerne informeres om undersogelsens overordnede for-
mal, hovedtrekkene 1 designet, fortrolighed samt hvem der vil fa adgang til inter-
viewene (ibid., p. 89). Studievejlederne pa erhvervsskolerne gav overordnet informa-
tion under rekrutteringen af informanter, mens vi gav information om formal, design
og fortrolighed inden interviewene. I forbindelse med produktionen af empirien har
vi gjort os nogle etiske overvejelser, idet det menneskelige samspil 1 interviewsitua-
tionen pavirker interviewpersonerne. Den viden, som produceres, pavirker tilmed
vores forstaelse af de mennesker, som indgér. Etiske dilemmaer 1 interviewforskning
opstér is@r 1 de forhold, der er forbundet med at udforske individets privatliv (Birch
et al., 2002 if. Kvale & Brinkmann, 2009, p. 80). Vi har veret opmarksomme pa, at
der ber vere et sarligt etisk fokus i1 forbindelse med fokusgruppeinterviews, idet
deltagerne ikke kun deler deres personlige fortellinger med os, men ogsd med andre
deltagere. Dette setter en begraensning for, hvilke temaer man kan komme ind pa
(Morgan, 1997, p. 32), hvilket var tydeligt under udferelsen af interviewene, idet
spergsmal om elevernes fortid i uddannelsessystemet var et felsomt emne for nogle
af deltagerne. I selve interviewsituationen er der taget hensyn til personlige konse-
kvenser for interviewpersonerne, for eksempel stress under interviewet og forandrin-
ger 1 selvopfattelsen (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 89). Vi var under interviewene
opmerksomme pa, at den dbenhed og intimitet, der kendetegner kvalitativ forskning,
ville kunne medfere, at deltagerne gav oplysninger, som de senere kunne fortryde. Vi
kom som navnt ind péd felsomme sporgsmél under interviewene i forbindelse med
elevernes fortid, hvilket bererte nogle deltagere, og dette gav os lebende overvejelser
om, hvordan vi skulle reagere pa disse. Hvis vi responderede pa elevernes udtalelse

med terapeutisk fokus, kunne det medfere en etisk kraenkelse af deltagernes intim-
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sfeere, men hvis vi afstod helt fra at gé ind 1 det, ville det derimod medfere en risiko
for at virke kolde og reserverede (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 92f). Vi viste forsta-
else og medlidenhed 1 de situationer, hvor nogle af deltagerne blev bererte, og for-
sogte at fornemme, om det var for felsomt at gd mere ind 1 emnet for derefter at fort-
sette samtalen med de andre deltagere med forsigtighed. I transskriptionen er elever-
nes fortrolighed beskyttet, hvorfor vi tilmed har overvejet, hvorvidt den transskribe-
rede tekst er loyal over for elevernes mundtlige udsagn. De etiske sporgsmaél i analy-
seprocessen har omfattet spergsmal om, hvor dybdegiende interviewene kan analy-
seres, samt hvorvidt eleverne skulle have indflydelse pa fortolkningerne af deres ud-
sagn. Til sidst har det veret vores ansvar at overveje, hvorvidt vi rapporterer en s&

sikret og verificeret viden som muligt (ibid., pp. 89, 81).

3. Teoretisk grundlag

Folgende kapitel vil prasentere vores teoretiske grundlag. Specialet har en teoretisk
forstéelse, som henter sin inspiration fra teorier, der forseger at forene et individ- og
strukturperspektiv 1 konstitueringen af individet og sociale praksisser. Forste del af
kapitlet praesenterer underseggelser og teori om frafald pd erhvervs- og ungdomsud-
dannelser. Frafald er et udforsket fenomen, idet mange unge falder fra pa iser er-
hvervsuddannelser, hvorfor vi mener, det er essentielt at belyse den viden, der fore-
ligger inden for omradet for at undersege, hvordan den heje frafaldsrate kan fore-
bygges. I den forbindelse mener vi, at motivationsbegrebet er relevant at inddrage til
at belyse, hvad der kan motivere samt demotivere elever i erhvervsuddannelsessy-
stemet. Derefter inddrages specialets teoretiske perspektiv pa lering, herunder me-
sterleering, situeret lering og karrierelaringsteorien, idet disse teorier bidrager til en
forstéelse af elevernes oplevelse af deres deltagelse 1 uddannelsessystemet som prak-
sisfellesskab. Endeligt inddrages identitets- og positioneringsbegrebet, idet vi mener,
at disse 1 ssmmenhang med laringsteorierne kan belyse, hvordan deltagelse 1 uddan-
nelsessystemet pavirker elevernes identitetsudvikling, samt maden hvorpé de positi-

onerer sig selv.
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3.1 Frafald pa erhvervsuddannelser

I folgende afsnit prasenteres frafald som multifaktorielt begreb, hvilket gor det van-
skeligt at definere. I den forbindelse belyser vi, hvilke unge problematikken gor sig
geeldende for, hvilket kan vere vanskeligt at afgrense, idet der er mange faktorer,
der pavirker de unge, som falder fra. Vi belyser drsagerne til frafaldet ud fra en teore-
tisk tilgang, hvor arsagerne bade skal findes pa individniveau, men i hej grad ogsé pa
institutionsniveau. P4 den made undgés den individualisering, som ofte har praeget
fremstillingen af problematikken. Frafald belyses i1 folgende afsnit som en problema-
tik, hvor vi lebende gennem specielt vil anvende begrebet fastholdelse, som svaret pa
denne problematik. Selvom frafald i felgende afsnit opstilles som en problematik, vil
vi senere 1 specialet pd baggrund af empirien diskutere, hvorvidt frafald ber anses

som en fiasko eller som en laereproces.

3.1.1 Problemets omfang

Frafaldsproblematikken har 1 de senere ar faet stigende interesse i uddannelsessyste-
met samt blandt politikere og forskere (Rumberger, 1987, p. 101). Dette skyldes, at
11 procent af alle de elever, som startede pa en erhvervsuddannelse 1 2016 bade pa
grundforlebets forste og anden del, var faldet fra efter tre maneder, hvilket dog er lidt
feerre end éret for, hvor 12 procent var faldet fra pd samme tidspunkt. Frafaldet er
lavest blandt de yngste elever, som starter pa grundforlebets forste del direkte efter
niende eller tiende klasse, hvor syv procent var faldet fra efter tre méneder. Derud-
over er frafaldet pa grundforlebets anden del lavere, hvis eleverne forst har gennem-
fort forste del (seks procent) sammenlignet med dem, som starter direkte pa grund-
forleb 2 (14 procent) (Center for Data og Analyse, 2018, p. 1f). Generelt er det ne-
sten halvdelen af dem, der starter pd en erhvervsuddannelse, som ikke gennemforer
den (Nielsen & Tanggaard, 2015, p. 155). Derfor fremlagde undervisningsministeriet
1 2006 mélet om at udarbejde en handlingsplan for, hvordan det kunne sikres, at 95
procent af de unge 1 2015 gennemforte en ungdomsuddannelse, samt at erhvervsud-
dannelserne ydede et vasentligt bidrag 1 forhold til at realisere denne mélsatning
(Undervisningsministeriet, 2018). Denne malsatning belyser, at fokus tidligere var at
fa unge 1 uddannelse efter folkeskolen, hvilket delvist er opnaet, idet der i dag er et
stigende antal unge, som starter pa en ungdomsuddannelse og gennemferer den. Det-

te geelder dog hovedsageligt de gymnasiale uddannelser (Jorgensen, 2011b, p. 19).
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Fokus ligger derfor nu 1 at undga frafald fra den valgte uddannelse for at fa unge hur-
tigst muligt gennem uddannelsessystemet, hvilket synes at vare en stor udfordring
for erhvervsuddannelserne (Jorgensen, 2011a, p. 11; Tanggaard, 2013, p. 422). Poli-
tisk set er der flere grunde til at satte fokus pé frafaldet. Globaliseringsradet kraever
erhvervsuddannelser af hgj kvalitet 1 forbindelse med den globale udvikling, hvor
viden og arbejdskraft i stigende omfang bliver en del af en ekonomisk global konkur-
rence (Tanggaard, 2007, p. 423; Statsministeriet, 2005). Derudover har en demogra-
fisk udvikling betydet, at en stadig mindre arbejdsstyrke skal forserge en stigende
gruppe @ldre. Endeligt skal fastholdelsen pa uddannelser bidrage til social integrati-
on og til undgaelse af store samfundsskel, idet arbejde i fremtiden 1 hegjere grad krae-
ver uddannelse (Jorgensen, 2011b, p. 15; Rumberger, 1987, p. 101; Tanggaard, 2013,
p. 427). Frafald kan fa store gkonomiske konsekvenser for det enkelte individ, hvil-
ket 1 sidste ende kan fa store samfundsmassige omkostninger (Rumberger, 1987, p.
101; Rumberger, 2011, pp. 88, 132). I den forbindelse kan arbejdsleshed og darlig
okonomi indirekte fa konsekvenser for individets psykiske trivsel og helbred (Rum-
berger, 1987, p. 113; Rumberger, 2011, p. 120). Problemet med den politiske interes-
se for frafald er, at der tages udgangspunkt i skonomiens og arbejdsmarkedets behov
frem for de unges. Derudover skaber mélsatningen om at skabe erhvervsuddannelser
1 verdensklasse en udfordring for skolen og undervisere 1 forhold til at rumme béade
steerke og svage elever uden at skabe en social selektion 1 uddannelserne (Jorgensen,
2011b, p. 16). Frafald har altsa vist sig at veere et komplekst problem, der pavirkes af
mange forskellige faktorer som erhvervsskolerne, undervisningen, undervisere, soci-
al stette, de unges sociale baggrund, tidligere erfaring, arbejdsmarkedet samt adgan-
gen til praktikpladser (Jergensen, 2011a, p. 11). I felgende afsnit vil problematikken
omkring disse forskellige faktorers pavirkning pa frafald belyses for dermed at fa en
bedre forstéelse for det samspil af faktorer og processer, der kan medfere, at nogle

unge er motiveret for uddannelse, mens andre falder fra (Jorgensen, 2011b, p. 14).

3.1.2 Definition pa frafald

Der mangler en klar definition af frafald, hvilket er problematisk, idet definitionen
har stor betydning for, hvordan frafald diskuteres 1 offentligheden (Nielsen et al.,
2013, p. 6). Definitionen af frafald er ofte kendetegnet ved en binar logik, hvor fra-

fald anses som en enkeltstiende handelse. Ifolge nogle forskere ber frafald i stedet
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anses som en psykologisk og social proces, hvor elever langsomt bliver mindre en-
gagerede 1 uddannelsen (Rumberger & Thomas, 2000, p. 45; Nielsen et al., 2013, p.
6). Frafaldsbegrebet kan tematiseres pa to mader, som pull-out eller push-out. Nar
der er tale om pull-out, trekkes en elev ud af uddannelsen, eksempelvis grundet ef-
tersporgsel fra arbejdsmarkedet. Her anses ansvaret for problemet som varende hos
eleven. Nar der er tale om push-out, skubbes eleven derimod ud af uddannelsessy-
stemet grundet institutionelle eller individuelle forhold, som for hejt fagligt niveau 1
institutionen eller mangel pé praktikplads. Der kan her argumenteres for, at systemet
er med til at skabe og fastholde problemet (Andersen & Juhl, 2005, p. 4; Hetmar,
2013, p. 62; Bradley & Renzulli, 2011, p. 522). Det er essentielt at skelne mellem
disse to former for frafald, nar problematikken skal defineres og undersegges. Vi me-
ner, at det ber overvejes, hvorvidt frafald skyldes pull-faktorer, som indeberer ele-
vens manglende engagement 1 uddannelsen og et bevidst valg om frafald, fordi ele-
ven eksempelvis anser det som ekonomisk fordelagtigt, eller push-faktorer, som ofte
er faktorer 1 institutionen, der skubber eleven ud af systemet (Tinto, 1975, p. 90;
Bradley & Renzulli, 2011, p. 522f). Der kan vare mange bagvedliggende faktorer
som social klasse, der bestemmer, om det er push- eller pull-faktorer, som er rsagen
til frafald (Bradley & Renzulli, 2011, p. 538). I definitionen af frafald kan der tilmed
skelnes mellem, om der er tale om et skift til en anden uddannelse eller fuldkommen
frafald fra uddannelsessystemet. Flertallet af de unge som afbryder en uddannelse
starter senere pa en ny, som de gennemforer, hvilket antageligvis medfoerer, at de har
mere erfaring og er mere afklarede i forhold til fremtiden. Dette afspejler en generel
og international tendens til, at overgangen fra grundskolen til arbejdsmarkedet 1 dag
er mindre linear og standardiseret og derimod mere kompleks. Tidligere normer om
tilpasning, stabilitet og loyalitet er blevet erstattet af krav om udvikling, mobilitet og
foranderlighed, og disse kulturelle og strukturelle forandringer tyder pa, at afbrud,
omvalg og frafald ogsé 1 fremtiden vil preege ungdomsuddannelser, hvilket uddannel-
sessystemet ma indrette sig efter (Joargensen, 2011b, p. 26f; Wyn & Dwyer, 2000, p.
147f). Samfundets hurtige forandring fra generation til generation betyder tilmed, at
foreldres erfaring mister vaerdi for de unge, hvorfor de selv mé afsege uddannelses-
systemets mange muligheder for at treeffe valg, som i dag er drevet af lyst og interes-
se og ikke blot nedvendighed (Jorgensen, 2011b, p. 25). Frafald behever dermed
ikke at vere problematisk for den unge, hvor det blot kan anses som en del af en la-

reproces, men derimod problematisk politisk og ekonomisk grundet en mélsatning
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om direkte uddannelsesveje (Jorgensen, 2011b, p. 17). Vi mener, at dette er et inte-
ressant aspekt ved frafald, som fremgar af empirien og derfor vil inddrages 1 diskus-
sionen. Der ses dog en tendens til, at mange af de unge, som falder fra, ogsa tidligere
har afbrudt en uddannelse, og mange undersogelser peger pa, at de unge, som falder
fra, generelt er mere udsatte og belastede end andre unge (ibid., p. 13f), hvilket gor
spergsmalet, om hvorvidt frafald er problematisk, mere kompliceret. Frafald ber
dermed ses 1 sammenh@ng med de unges ovrige liv og overgange i livet som famili-
@r status, identitet, boligsituation og social omgangskreds samt eventuelle problemer
med stofmisbrug og kriminalitet (ibid., p. 17). Adskillige afbrud i samspil med disse
risikofaktorer forer ofte til en social marginaliseringsproces og i verste fald perma-
nent frafald fra uddannelsessystemet. Dette udfald athanger 1 hej grad af det sociale
netverk omkring eleven, hvorfor det er vigtigt, at frafaldsproblematikken ikke indi-
vidualiseres og placeres hos den unge, hvilket ofte sker med tiltag som coaches, vej-
ledere, psykologer og socialpedagogiske tiltag. Problemet ber ogsa placeres 1 ud-
dannelsens struktur, undervisernes kompetencer, manglen pa praktikpladser samt i
uddannelsespolitikken (ibid., pp. 18, 27f). Tidligere har forskning fokuseret péd at
fastleegge individuelle baggrundsfaktorer, som gger elevernes risiko for at falde fra,
hvilket kan relateres til pull-faktorer, som indebarer elevernes engagement i1 uddan-
nelsen. Nyere forskning er derimod 1 stigende grad optaget af at undersege, hvilken
rolle skolernes organisering og kultur spiller for fastholdelse af elever 1 uddannelses-
systemet, hvilket kan relateres til push-faktorer som manglende praktikpladser
(Tanggaard, 2011, p. 85; Strom & Boster, 2007, p. 435). Vi vil 1 de felgende to afsnit
inddrage begge disse aspekter ved frafald, idet vi mener, at det er essentielt for hel-

hedsforstaelsen af problematikken.

3.1.3 Hvem falder fra?

Flere undersogelser har forsegt at precisere, hvad der i individualpsykologisk for-
stand kendetegner elever, der falder fra uddannelserne. Disse viser, at der er en staerk
sammenh@ng mellem frafald og en svag social baggrund og derudover mellem fra-
fald og det at veere en del af en sproglig eller etnisk minoritet eller have adfeerdsmaes-
sige vanskeligheder i skolen (Jorgensen, 2011b, p. 27; Jergensen et al., 2012, p. 12;
Tinto, 1975, p. 99; Rumberger, 1987, pp. 108-110; Strom & Boster, 2007, p. 434).

Tal viser, at op mod 60 procent af de etniske minoritetsunge, der pdbegynder en er-
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hvervsuddannelse, falder fra, hvilket er dobbelt s& mange sammenlignet med etnisk
danske unge (Jensen & Jargensen, 2005, p. 73; Sareen, 2006, p. 11). Mange af de
bagvedliggende faktorer er de samme som for etnisk danske elever, men etniske mi-
noriteter viser sig 1 hgjere grad at have problemer med at finde praktikplads og leve
op til de faglige krav pd uddannelserne (Jensen & Jorgensen, 2005, p. 77; Sareen,
2006, p. 12). Der er dog lige sa stor forskel pa denne gruppe, som pa elever generelt i
erhvervsuddannelsessystemet. Nogle har svare faglige, sproglige og sociale proble-
mer, mens andre klarer sig godt fagligt, dog med mindre sprogvanskeligheder grun-
det deres modersmal. Til sidst er der en gruppe af etniske minoritetsunge, som er
meget velintegrerede (Jensen & Jorgensen, 2005, pp. 87-89). Mange studier af fra-
fald pa erhvervsuddannelser peger pa, at elevernes baggrund for manges vedkom-
mende er praeget af negative skoleoplevelser med manglende faglig succes, og der-
udover har mange foraeldre med en overvejende kort uddannelse. Disse personlige og
faglige erfaringer bringer eleverne med sig ind 1 uddannelsen (Andersen & Juhl,
2006; Jensen, 2011, p. 25; Rumberger, 1987, p. 110). Dette forklarer dog ikke alene,
hvorfor nogle elever er i storre risiko for frafald, da foreldre med lav indtjening og
lav uddannelse, men med en hgj grad af parathed til at investere tid, stotte og egne
ressourcer i deres berns uddannelse, kan minimere risikoen for frafald (Jergensen et
al., 2012, p. 11). Endvidere har fortrolighed og interpersonel teethed mellem bern og
foreldre samt foraeldres rdd, vejledning og interesse 1 deres barns uddannelse betyd-
ning for frafald (McNeal, 1999, p. 121f; Tinto, 1975, p. 100; Strom & Boster, 2007,
p. 436). Fravar af social stette fra familie og venner er derimod medvirkende til en
starre risiko for frafald, og elevsammensatningen pa erhvervsskoler gor netop, at der
generelt er sd f4 positive ressourcer til stede, at elever ikke formér at stette hinanden
(Jorgensen et al., 2012, p. 11; Strom & Boster, 2007, p. 436). Lave faglige prastatio-
ner er dog ofte beskrevet som en af de mest betydningsfulde variabler, nar frafald
undersages, idet tidligere negative skoleerfaringer pavirker unges motivation og for-
ventninger til videre uddannelse (Strom & Boster, 2007, p. 435; Tinto, 1975, p. 102).
Flere longitudinale studier viser, at elever, som har lavt selvveard 1 forhold til akade-
miske evner og forbinder deres skolegang med nederlag og negative erindringer, har
storre risiko for frafald, idet unge, som tidligt 1 deres skolegang udviser mistrivsel og
lavt engagement 1 skolen samt presterer lavt, har langt sterre tendens til at falde fra
senere 1 deres uddannelsesforlgb (Hess & Copeland, 2001, p. 391; Jorgensen et al.,

2012, p. 7). Alle undersogelser peger pa, at familiens sociogkonomiske baggrund,
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foreldrenes stottemuligheder og skolernes ressourcer har betydning for frafald. Disse
kommer dog ofte til at fremsta som enkeltstiende faktorer, hvorfor der er mangel pa
en mere multifaktoriel tilgang, hvor der leegges veaegt pa alle de faktorer, som har
indflydelse 1 hjem, skole og omgangskreds samt sammenh@ngen mellem dem og den
pavirkning, de har pd leengere sigt. Pa den made kan nogle af de processer, der ligger
bag problematikken, og som leder til frafald, afdekkes (Jorgensen et al., 2012, p. 6;
Rumberger, 1987, p. 111).

3.1.4 Hvorfor falder de fra?

Russell W. Rumberger (2011) og andre forskere pa omradet identificerer to typer
arsager til frafald; individuelle karakteristika og institutionelle faktorer (Rumberger,
2011, pp. 159-199; Rumberger & Thomas, 2000, p. 59; Strom & Boster, 2007, p.
437; Tanggaard, 2013, p. 424). De individuelle karakteristika indebarer social bag-
grund, helbred, tidligere skolegang, mal, selvopfattelse, adferd, motivation, om-
gangskreds samt arbejdserfaring. De institutionelle faktorer inkluderer strukturer og
processer, som opererer 1 familien, skolesystemet og samfundet. Rumbergers model
kan sammenlignes med Bronfenbrenners Bio-gkologiske model, hvor det 1 denne
sammenhang er frafald, som anses ud fra et mikro- og makroperspektiv, der inter-
agerer med hinanden (Rumberger, 2011, pp. 159-199).

Vincent Tinto (1993) argumenterer for, at de mest essentielle arsager til frafald pé
institutionsniveau skal findes 1 manglende tilpasning til sociale og faglige systemer,
vanskeligheder ved at made det faglige niveau, inkongruens mellem eleven og sko-
len samt mangelfuld personlig interaktion. P& individniveau bunder frafaldsproble-
matikken 1 individets intentioner, hvilke indebarer erhvervsmassige og uddannel-
sesmassige mal samt engagement, som indebarer motivation og prastationer (Tinto,
1993, pp. 51-53). Mangel pé interaktion med andre og inkongruens mellem verdier-
ne i uddannelsessystemet medferer lav integration og engagement i det sociale sy-
stem, hvilket eger risikoen for, at eleven fravaelger uddannelsen. Eleven kan dog ve-
re integreret 1 skolens sociale system og alligevel falde fra grundet manglende inte-
gration pa det faglige omrade og omvendt (Tinto, 1975, p. 92). Der kan ifelge Tinto
(1975/1993) skelnes mellem forskellige adferdsformer ved frafald. Elever som har
de akademiske kompetencer, der kraeves, men mangel pd engagement i forhold til at

ferdiggere uddannelsen falder frivilligt fra, men skifter ofte til en anden uddannelse
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eller genoptager uddannelsen senere. Derudover er der de elever med svage akade-
miske kvalifikationer, men med et hgjt engagement, som enten fuldferer uddannelsen
eller er tvunget til frafald grundet manglende kvalifikationer. Elever, som derimod
bade har lave akademiske kompetencer og lavt engagement i forhold til at fuldfere
uddannelsen, er i risiko for permanent frafald fra uddannelsessystemet (Tinto, 1975,
pp. 105, 116f; Tinto, 1993, p. 82). For at forstd faktorerne i frafaldsprocessen har
Dupéré et al. (2015) opstillet en stress og livscyklus model, hvor bade langsigtede og
kortsigtede faktorer tages 1 betragtning (Dupéré et al., 2015, p. 591). Det er ikke alle
elever, der falder fra, som viser klare tegn pa tilbagetraekning eller har en historie
med faglige eller adferdsmessige problemer, hvorfor pludselige problematiske livs-
omstendigheder for disse elever antageligvis spiller en rolle ved frafald. Der er dog
heller ikke et ensidigt menster 1 frafald hos elever, som allerede ligger 1 risikogrup-
pen for frafald ved uddannelsens start. Det kan eksempelvis vere udfordringer og
stress 1 uddannelsen, som ger, at en 1 forvejen sarbar elev falder fra, mens positive
aspekter 1 uddannelsen omvendt kan vare medvirkende til at overkomme udfordrin-
ger (ibid., pp. 592-594). Dermed skal frafald ikke udelukkende forstds som en pro-
ces, men ogsd som et faenomen der kan pévirkes af pludselige problematiske om-
stendigheder, eksempelvis ved uddannelsens start (Tinto, 1988 if. Dupéré et al.,
2015, p. 593f). Stress-modellen kan bidrage til belysningen af forholdet mellem
pludselige stressorer og ressourcerne til at overkomme disse, mens livscyklusmodel-
len kan satte disse stressorer ind i et bredere historisk og udviklingsmaessigt perspek-
tiv (Dupéré et al., 2015, p. 602). En alternativ made at anskue frafald som en social-
psykologisk proces er med udgangspunkt i Finn (1989), som belyser frafald ud fra en
frustration/self-esteem tilgang. Grundleggende argumenterer teorien for, at negative
resultater 1 en skolemessig kontekst forer til internalisering af et negativt selv-
koncept og frustrationer, som medferer et sveekket tilhorsforholdet til skolesystemet.
Frafald kan dermed anses som kulminationen af en lang proces med faglige fiaskoer
og tilbagetrekning fra skolesystemet, der kan opleves som et negativt miljo (Finn,
1989, pp. 119-122; Dupéré et al., 2015, p. 596). Omvendt vil positive oplevelser og
tilbagemeldinger, som opmuntrer til deltagelse og styrket identifikation, mindske
risikoen for frafald, hvilket Finn beskriver som en participation-identification tilgang
(Finn, 1989, pp. 123-130). Den sociale og kulturelle bagage, som de unge har er-
hvervet, pavirker dermed deres orientering og muligheder 1 uddannelsen og er tilmed

afgerende for, hvorvidt de har tillid til og tro pa egne muligheder og kan identificere
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sig med uddannelsens indhold samt senere arbejde (Ebbensgaard & Murning, 2011,
p. 141). Flere studier viser, at forventninger og planer for uddannelsen og fremtidigt
erhverv ber anses som den starste arsag til fuldferelsen af uddannelsen (Tinto, 1975,
p. 102). Derudover viser et studie, at det har en positiv effekt for gennemforelse, hvis
individet tidligere har veret 1 arbejde, hvilket kan heenge sammen med identifikation
til uddannelsessystemet og det efterfelgende arbejdsmarked (Entwisle, Alexander &
Olson, 2004, p. 1197).

Frafald kan altsd anses som en multidimensionel proces, som involverer en interakti-
on mellem individet og institutionen, eftersom der bade synes at vare arsager pa in-
divid-, institutions- og samfundsniveau. P4 individniveau synes frafaldet at bunde 1
svage akademiske prastationer, negative erfaringer 1 skolesystemet, mangel pa moti-
vation og lavt selvvard. Her spiller sociale faktorer som lav sociogkonomisk status,
lavt uddannelsesniveau hos foraldre samt sproglige vanskeligheder grundet anden
etnicitet ogsa en rolle (Tinto, 1975, p. 93; Tinto, 1993, p. 72). P4 institutionsniveau
har skolemiljeet, faellesskabet, underviserne og undervisningen betydning for frafal-
det, mens samfundsniveauet pdvirker frafaldet i form af mangel pa praktikpladser
(Hess & Copeland, 2001, p. 390). Der findes ikke ligesd meget forskning af proble-
matiske institutionelle faktorer ved frafald, som af individuelle karakteristika, hvilket
understreger det gennemgéende individualistiske syn pd frafaldsproblematikken
(Tinto, 1975, p. 111; Rumberger, 1987, p. 101). Der kan argumenteres for, at det er
problematisk, at de institutionelle begraensninger for faglig og social integration 1
erhvervsuddannelsessystemet ikke tages 1 betragtning, hvilket vil udfoldes 1 specia-
lets diskussion. I forbindelse med frafald er begrebet motivation relevant, idet der
kan argumenteres for, at udviklingen af et aktivt og positivt engagement 1 uddannel-
sen hos eleverne 1 samspil med erhvervsuddannelsens laeringsmiljeer kan mindske
frafald (Jergensen et al., 2012, p. 5). Derfor vil motivationsbegrebet belyses 1 folgen-

de afsnit.

3.2 Motivation

Motivation er et centralt begreb 1 forhold til at forstd og forebygge frafald pa er-
hvervsuddannelser. Motivationsbegrebet kan med udgangspunkt i1 elevens eget per-
spektiv bidrage med viden om, hvad der kan reducere frafald. Det er relevant at un-

dersoge, hvordan og hvorfor eleven er motiveret for uddannelsen, hvilke aspekter af
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uddannelsen der har serlig betydning for forskellige elevgruppers motivation, samt
hvilken betydning dette har for fastholdelse 1 erhvervsuddannelsen. Motivation er
tilmed relevant, fordi vi 1 interviewene oplevede, at eleverne lagde vagt pa, at for-
skellige motivationsfaktorer som jobmuligheder, lon og mulighed for videreuddan-
nelse ggede deres motivation for at gennemfore uddannelsen. Der var dog samtidig
faktorer, som var demotiverende for eleverne, hvorfor det er relevant at belyse teori,
der kan bidrage til forstielsen af dette. Motivationen kan bdde forekomme i felles-
skabet, hos underviserne, 1 skolen som institution, 1 erhvervsfaget som efterstrabel-
sesvaerdig voksenidentitet samt 1 udviklingen af egne kompetencer og faglighed (Jor-
gensen et al., 2012, p. 6f). Vi mener, at det er essentielt at fokusere pa motivation,
hvis elever skal fastholdes i1 erhvervsuddannelsessystemet pa trods af, at motivation
kan kritiseres for at medfere en individualiserende forstielse af losningen pa frafald.
Vi anser derfor ikke kun motivation som et fenomen, der skal fremmes i individets
kognition, adfaerd og emotioner, men ogsé som et fenomen, der skal forekomme pa
institutionsniveau ved at skabe et praksisfellesskab, som opleves som motiverende at
deltage 1 for eleverne. Folgende afsnit indledes med en kort prasentation af motivati-
on som begreb, hvorefter @ldre og nyere motivationsforstielser prasenteres. Efter-
folgende redegores der for de motivationsteorier, som er relevante for den analytiske
bearbejdning af specialets empiri. Disse er Deci & Ryans Selvbestemmelsesteori
herunder indre og ydre motivation, Covingtons Selvvardsteori, teori om Optimal

udfordring samt Relationsteori.

3.2.1 Definition pa motivation

Motivation kan ifelge McClelland (1955) defineres som “... a stimulating condition
which initiates and directs action until it is removed” (Ray, 1992, p. 3). Motivation
kan altsa anses som en tilstand, der igangsatter og styrer en handling, indtil motiva-
tionen ikke laengere er til stede. Motivation beskaftiger sig med, hvorfor menneske-
lig adfeerd opstir og bruges af mange psykologer og undervisere til at beskrive pro-
cesser, som kan tilskynde adferd, give adferden retning og formadl, tillade denne
adferd at fortsatte samt lede til valg af en bestemt adfeerd (Wlodkowski, 1984, p. 12
if. Ray, 1992, p. 3). Den motiverende tilstand kan veare fysiologisk og komme til
udtryk gennem terst, sult eller sex, eller psykologisk, hvor den kan komme til udtryk

gennem en interesse, lyst eller holdning. Generelt styres det enkelte individ altid af et
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motiv eller behov. Motivation bestar bade af kognitioner, emotioner og adferd. Kog-
nitioner omhandler 1 denne forbindelse, hvad individer tenker, hvilke forventninger
de har til deres lering, samt hvilke mal de s@tter sig. Emotioner omhandler derimod
individets engagement og interesse samt gleden ved at udfere aktiviteten, hvilket
ofte ogsa medferer en angst for at fejle. Individets adfaerd 1 forbindelse med motiva-
tion omhandler opmarksomhed, koncentration, udholdenhed, indsats og valg. For at
fa en forstaelse af det enkelte individs motivation er det vigtigt at vaere opmarksom
pa alle tre elementer. Det er ofte kun elevers adfaerd, der er fokus pd fra underviser-
nes side, hvilket ikke giver et fyldestgorende billede af den enkelte elevs motivation
(Skaalvik & Skaalvik, 2015, p. 11). Vi anser dermed motivation som bestdende af
disse psykologiske aspekter, men tilmed som en tilstand der kan opstd gennem delta-

gelse 1 praksisfellesskabet, hvilket er beskrevet 1 specialets begrebsatklaring.

3.2.2 /Eldre og nyere motivationsforstaelser

Der har gennem tiden vearet flere forskellige forstielser af motivation, og der er sar-
ligt fire betydningsfulde traditioner. Inden for @ldre motivationsforstaelser er der en
behavioristisk og en personlighedsorienteret tradition, mens de to nyere traditioner er
kendetegnet som en socialkognitivistisk og humanistisk tradition (Agard, 2016, p.
12). Den behavioristiske tradition fokuserer primart pd lering som en @ndring af
adfaerd og er derfor mindre optaget af mentale processer som refleksion og tenkning.
Traditionen er blandt andet reprasenteret af Burrhus Frederic Skinner og tager ud-
gangspunkt 1, at det er omgivelsernes positive eller negative respons samt de konse-
kvenser, individets adferd har, som skaber motivation (Skaalvik & Skaalvik, 2007,
p. 26; Hein, 2009 if. Agard, 2016, p. 12; Skinner, 1975, p. 47f). Den behavioristiske
tradition kan kritiseres for ikke at medtage, hvorfor individer reagerer forskelligt pa
samme stimuli samt for at udlede slutninger udelukkende pa baggrund af adferd. En
svaghed ved de behavioristiske teorier er tilmed, at der ikke leegges vagt pa det soci-
ale samspil 1 leeringssituationer og pa de kognitive processer i forbindelse med laering
(Agard, 2016, p. 12f; Skaalvik & Skaalvik, 2007, p. 83). Inden for samme periode
udvikledes motivationsforstielser baseret pd en raekke personlighedsteorier, som an-
ser motivation som et stabilt personlighedstrek. Eftersom individets motivation kan
variere inden for forskellige omréder, er det dog problematisk at anse motivation som

et stabilt karaktertrek (Agard, 2016, p. 12f). Nyere motivationsforstaelser bestar af
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den socialkognitivistiske tradition, reprasenteret af blandt andet Albert Bandura, som
netop kritiserer behaviorismen for ikke at medtenke bevidstheden som forklaring pé,
hvorfor individer reagerer forskelligt pd samme stimuli og for ikke at inddrage de
sociale interaktioners betydning. Ifelge den socialkognitivistiske tradition pavirkes
motivationen netop af den sociale interaktion, og det individet lerer ved at betragte
andres holdninger og adferd (Agard, 2016, p. 13f; Bandura, 1977, pp. 192, 207).
Den socialkognitivistiske tradition formér dog ikke at forklare, hvorfor individet
uden ydre opfordring eller opmuntring engageret gar 1 gang med en aktivitet. Det var
derfor denne spontane menneskelige aktivitet, der blev fokus for den humanistiske
tradition repreesenteret af blandt andet Abraham Maslow. Denne tager udgangspunkt
1, at individet er et subjekt, som ikke kun reagerer pa ydre stimuli, men at der inde 1
individet er en drivkraft og streben mod vakst og udvikling af potentialer, som gor
individet opsat pa at udforske verden (Agérd, 2016, p. 14; Maslow, 1987, p. 6f). Ny-
ere motivationsforskning anser motivation som et udtryk for det enkelte individs
selvforstaelse og fortolkning af erfaringer, og det er netop denne motivationsforstael-
se, specialet legger vaegt pa (Skaalvik & Skaalvik, 2007 & Reeve, 2002 if. Agard,
2016, p. 15).

3.2.3 Self-Determination Theory

Edward Deci og Richard Ryan byggede videre pa den humanistiske tradition og ud-
viklede The Self-Determination Theory (selvbestemmelsesteorien), som er en empi-
risk baseret teori om menneskelig motivation, udvikling og trivsel (Agérd, 2016, p.
14; Deci & Ryan, 2008, p. 182). Deci og Ryan belyser gennem deres forskning, at
motivation ikke udelukkende er athangig af ydre pavirkninger, men derimod kan
svaekkes af dem. Ifelge Deci og Ryan athaenger motivation af nogle bestemte psyko-
logiske omstendigheder, som skal vere til stede for, at individet kan realisere sig
selv og dermed f3 tilfredsstillet nogle grundleeggende menneskelige behov (Agérd,
2016, p. 14). De tre medfedte psykologiske behov er kompetence (competence),
selvbestemmelse (autonomy) og tilhersforhold (relatedness). Behovet for en oplevel-
se af kompetence indebarer folelsen af at kunne det, der kraeves for at lase en opgave
- ikke nedvendigvis dygtighed, men derimod at have de forudsetninger, der skal til
samt muligheden for at blive udfordret péd et passende niveau. Behovet for en ople-

velse af selvbestemmelse indeberer, at individet er personligt involveret og engageret
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1 det, vedkommende foretager sig. Individet skal handle i overensstemmelse med
egne veardier, og det er tilmed essentielt, at individet har ejerskab over sit arbejde og
er selvbestemmende. Endeligt indebarer behovet for en oplevelse af tilharsforhold
en folelsesmaessig sikkerhed og tryghed, som opstar gennem folelsen af at here
sammen med andre (Deci & Ryan, 2000a, p. 68; Agérd, 2016, p. 20). Nar disse
grundleggende behov tilfredsstilles, fremmes individets indre motivation og mentale
sundhed, hvilket derimod mindskes, hvis behovene modarbejdes (Deci & Ryan,
2000a, p. 68). Disse basale behov for kompetence, selvbestemmelse og tilhersforhold
ma tilfredsstilles gennem livet for, at individet kan opleve en vedvarende folelse af
integritet og trivsel. Sociale miljoer og kontekster, som skaber konflikter mellem de
tre behov, kan danne betingelser for en folelse af fremmedgerelse hos individet samt
psykopatologi (ibid., p. 74f). Styrken af de tre behov varierer fra individ til individ
og over tid, men for at styrke motivationen skal mere end ét behov tilfredsstilles
(Krogh & Moller Andersen, 2013 if. Agard, 2016, p. 21). Selvbestemmelsesteorien
er relevant, idet vi 1 interviewene netop oplevede vigtigheden af kompetence, selvbe-

stemmelse og tilhersforhold for elevernes motivation.

3.2.3.1 Indre og ydre motivation

Deci og Ryan skelner 1 deres arbejde med motivation mellem indre og ydre motivati-
on. Disse motivationsbegreber er relevante at inddrage, idet vi bdde oplevede elever,
der var indremotiverede, men samtidig faktorer som var et udtryk for ydre motivati-
on. Det blev gennem interviewene tydeligt, at tilstedevearelsen af indre motivation er
vigtig, idet denne synes at vere drivkraften for elevernes fastholdelse 1 erhvervsud-
dannelserne. De tre ovennavnte menneskelige behov herer under indre motivation
(intrinsic motivation). I uddannelsessystemet opstdr indremotiveret leringsadfaerd,
ndr individet oplever lerestoffet som interessant, hvorfor arbejdet med dette skaber
glede og tilfredsstillelse. Denne glede og tilfredsstillelse opstar 1 selve aktiviteten og
ikke grundet udefrakommende ros. Indre motivation ger sig geldende, néar individet
frivilligt og af lyst udvider sin viden og horisont (Agérd, 2016, p. 21; Skaalvik &
Skaalvik, 2015, p. 51). Ydre motivation (extrinsic motivation) forekommer derimod,
nar individet foretager sig noget pa grund af det resultat, vedkommende far ud af det,
og ikke pd grund af selve aktiviteten. Ydre motivation ger sig eksempelvis geldende,

ndr en elev streber efter gode karakterer udelukkende for at kunne komme ind pé en
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videregéende uddannelse og ikke for at tilegne sig ny viden for egen skyld (Agard,
2016, p. 21). Deci og Ryan skelner mellem to former for ydre motivation; kontrolle-
ret og autonom ydre motivation. Kontrolleret ydre motivation opstar, nar individet
har en folelse af ikke at have noget valg og at vaere tvunget til at udfere en bestemt
handling (Gagne & Deci, 2005, p. 333f). Autonom ydre motivation opstér derimod
ved, at eleven har internaliseret skolens verdier og vardien af at lere fagene, hvilket
indeberer, at arbejdet med de forskellige fag i1 sig selv har en vaerdi for eleven
(Skaalvik & Skaalvik, 2015, p. 52). Forskning viser, at elever der er indremotiverede
trives bedst 1 skolen og klarer sig bedst fagligt, hvorfor der ogsa er sterre sandsynlig-
hed for, at de fastholdes 1 uddannelsen. Indremotiverede elever er drevet af en lyst til
at leere, fordi eleven finder det interessant, hvorfor der kan argumenteres for, at den-
ne form for motivation er den ideelle. I den forbindelse kan der tilmed argumenteres
for, at ydre motivation ikke er hensigtsmaessigt eller ideel, fordi der for eleven ikke
er et indre gnske om lare, men derimod et enske om at opné et bestemt resultat eller
at leve op til nogle bestemte krav (Agard, 2016, p. 24). Den indre motivation trues og
undermineres, hvis undervisere anvender konkurrenceelementer som trusler, over-
vagning, deadlines og evaluering, idet disse svakker elevers folelse af selvbestem-
melse, hvilket som navnt er et vigtigt menneskeligt behov, som skal vere tilfredsstil-
let for, at individet kan trives og fele sig motiveret (Deci & Ryan, 2000b, p. 234;
Agard, 2016, p. 24). Dette er et relevant aspekt, idet deadlines og evalueringer er en
vasentlig del af erhvervsuddannelser og dermed indbygget i strukturen. Det er ele-
menter, som den enkelte underviser ikke kan fraveelge, hvorfor det bliver en konstant
trussel for elevernes selvbestemmelse og dermed for motivationen. Dette aspekt vil

senere uddybes 1 specialets analyse.

3.2.4 Self-Worth Theory

Martin Covingtons Self~Worth Theory (selvverdsteorien) er tilmed relevant at ind-
drage, idet teorien omhandler, hvad individets oplevelse af kompetence betyder for
villigheden til at engagere sig i uddannelsen og dermed arbejde motiveret (Agérd,
2016, p. 37). Vi oplevede 1 interviewene, at elevernes selvvard spiller en vigtig rolle
for deres motivation for at gennemfore erhvervsuddannelsen. Flere af eleverne havde
darligt selvveerd inden starten pa erhvervsuddannelsen, sarligt grundet negative op-

levelser 1 folkeskolen, hvilket dog gradvist har @ndret sig og medfert, at de nu foler
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sig motiveret for uddannelsen. Elevers selvvardsfolelse er dermed tat knyttet til,
hvor godt de klarer sig i skolen (Agérd, 2016, p. 37). Selvvardsteorien fokuserer pa
individets behov for at tilnerme sig succes og dermed undgé fiasko, idet fiasko ska-
ber en folelse af vaerdileshed. Der er 1 nutidens samfund en generel opfattelse af, at et
individs vaerd 1 hegj grad athenger af bedrifter og prastationer. Idet evner og faerdig-
heder anses som en del af succes og manglende evner som érsagen til fiasko, bliver
individets opfattelse af egne evner en vigtig del af, hvordan individet definerer og
anser sig selv. Selvverdsteorien understreger, at individets opfattelse af egne evner
er en af de primare arsager til, at individet udever prastationsadferd. Der er flere
faktorer, der pavirker individets selvvard og folelse af tilstrekkelighed. Disse er in-
dividets prestationsniveau, individets vurdering af egne evner samt graden af den
indsats, individet udever (Covington, 1984, p. 7f). P4 baggrund af selvverdsteorien
er der flere vigtige opgaver for en underviser. Den vigtigste opgave er at instruere
eleverne pa en made, der vedligeholder deres optagethed af at leere og udvikle deres
evner. Ifolge Covington ber undervisere anvende ikke-konkurrerende metoder 1 for-
hold til leringen, nér det er muligt, hvilket vil ege muligheden for belenning samt
oge fokus pa at opna succes frem for udelukkende at preve at undga fiasko. Der er i
den forbindelse flere ikke-konkurrerende strategier, underviseren kan anvende. En af
disse er gruppearbejde (cooperative learning), hvilket er vigtigt for elever at kunne
indgé 1, idet de larer at tage ansvar for hver deres del af arbejdet. Eleverne larer til-
med at bidrage til, at faellesskabet fungerer, hvilket kan skabe en forstéelse af, at al-
ting ikke handler om at konkurrere (ibid., p. 16). Denne strategi er relevant, idet ele-

verne oplevede gruppearbejde som en positiv og lerende del af undervisningen.

3.2.5 Optimal Udfordring

Endnu en vigtig teori om motivation omhandler Optimal udfordring, som indebarer,
at det virker motiverende, nir individet bliver optimalt udfordret (Agard, 2016, p.
33). Denne teori er relevant, idet det gennem interviewene var tydeligt, hvordan det,
at blive optimalt udfordret 1 forhold til egne forudsatninger, pavirker motivationen.
Eleverne havde dog forskellige foruds@tninger og dermed ikke samme oplevelse af
optimal udfordring i undervisningen. At blive optimalt udfordret indebarer, at udfor-
dringerne skal vare hgje, men ikke for hegje. Optimal udfordring som begreb udfol-

des 1 flowteorien, hvor flow henviser til individets hgje indre motivation, som kan
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opsta, nar de rette omstendigheder er til stede. En sdkaldt flowtilstand kraever tre
betingelser. Der skal for det forste vaere et klart defineret mal med aktiviteten. Der-
nast skal individet have klar feedback, sa processen kan tilpasses herefter, og ende-
ligt skal der vaere den rette balance mellem udfordring og forudsatninger. Det er
vigtigt, at udfordringerne er hgje, hvilket indebarer, at de skal krave alt det, indivi-
det er 1 stand til, samt at de nadvendige forudsatninger er til stede. Forudsatningerne
kan vere individets faglige viden og kompetencer som koncentrationsevne. Nér sé-
danne betingelser gor sig geldende 1 situationen kan en hej grad af motivation opsta.
Individets motivation styrkes ved maksimal udfordring, og forskning har vist, at in-
divider, som netop udfordres maksimalt i deres méde at arbejde pa, tilmed vil opbyg-
ge en hoj grad af vedholdenhed (Agard, 2016, p. 33). Dette kan relateres til den sene-
ste erhvervsskolereform, hvor et centralt fokuspunkt er, at erhvervsuddannelserne
skal udfordre alle elever, sa de bliver s& dygtige og kompetente som muligt (Rege-
ringen et al., 2014, p. 4). I den forbindelse er det essentielt at veere opmarksom pa de
konsekvenser, der kan forekomme, hvis balancen mellem udfordring og forudsat-
ninger ikke er passende. Nar et individ ikke udfordres nok 1 forhold til vedkommen-
des forudsatninger, kan det resultere 1 kedsomhed. Hvis individet derimod udfordres
for meget, kan det medfere en tilstand af angst, fordi der er en risiko for fiasko. Den-
ne angsttilstand er svarere at slippe af med, da den truer individets selvvaerd (Agérd,
2016, p. 35). Med udgangspunkt 1 dette kan der argumenteres for, at det er vigtigt for
undervisere at vaere opmarksom pa, om balancen mellem udfordringer og forudsat-
ninger er passende for deres elever, samt hvordan de kan serge for, at denne balance
forbliver passende. Der ses i dag 1 uddannelsessystemet en oget akademisering af
fagene samt flere krav til eleverne om selvstendighed, et hojt akademisk niveau samt
konkurrencedygtighed, hvorfor det kun er endnu vigtigere, at underviserne er op-
merksomme pa, at udfordringerne ikke overstiger elevernes forudsatninger (ibid., p.
35). Dette kan dog vaere problematisk, idet underviserne er underlagt politiske krav

om pensum, niveau og prover, hvilket de ikke har indflydelse pa.

3.2.6 Relationsteori

Der er 1 de seneste artier kommet stort forskningsmeessigt fokus pd den betydning,
som relationen mellem underviser og elev har for den enkelte elevs motivation (ibid.,

p- 51). Vi oplevede i interviewene, at relationen til underviseren kan vare motive-

38



rende for eleverne, hvis relationen barer praeg af tillid, ansvar og ligevardighed,
mens det derimod kan vare demotiverende, hvis underviseren ikke anses som enga-
geret eller fagligt kompetent. Betydningen af sociale relationer begrundes teoretisk
med, at felelsen af samherighed og kompetence er grundleeggende psykologiske be-
hov. Ydermere er den made individet medes pa af andre samt de signaler, der sendes
om, hvordan han eller hun vurderes af andre, centrale kilder til selvvaerd og den mé-
de, hvorpa individet opfatter sig selv. Relationen mellem underviser og elev og rela-
tionen til andre elever har begge stor betydning for den enkelte elevs motivation
(Skaalvik & Skaalvik, 2015, p. 71; Ray, 1992, p. 12f). Studier viser, at oplevelsen af
at have en stattende underviser fremmer elevens motivation. Elever som oplever stat-
te fra underviseren er mere engagerede med hensyn til deres uddannelse, udviser
generelt en storre interesse for det, tager flere initiativer fagligt og yder generelt en
storre indsats (Skaalvik & Skaalvik, 2015, p. 72). I den forbindelse kan der skelnes
mellem emotionel stotte og instrumentel stotte, hvor emotionel stotte omhandler ele-
vens opfattelse af tillid, respekt, empati og omsorg fra underviseren. Elevers opfattel-
se af emotionel stotte er relateret til deres tilknytning samt folelse af forbundethed.
Instrumentel stotte omhandler derimod en mere hadndgribelig form for stette, hvilket
indeberer elevens opfattelse af at have adgang til instrumentelle ressourcer og prak-
tisk hjelp (Federici & Skaalvik, 2014, p. 22). Undervisere kan udeve badde emotionel
og instrumentel stotte. Emotionel stotte er vigtig for elevens velbefindende og trivsel
1 skolen, mens instrumentel stotte hjelper eleven til at forstd samt lase problemer.
Begge former fremmer motivationen hos eleven, mens motivationen omvendt svaek-
kes, hvis eleven finder underviseren fjendtlig og ubehagelig (Skaalvik & Skaalvik,
2015, p. 72f; Ray, 1992, p. 13). Udover at give statte er der tilmed nogle strategier,
underviseren kan anvende 1 praksis for at fremme elevers motivation samt et bedre
forhold mellem underviser og elev. Det er vigtigt, at underviseren etablerer et forhold
til eleven ved at give eleven opmarksomhed, idet dette far eleven til at fole sig vaerd-
sat. Derudover ber underviseren lytte til eleven og udvise empati, respekt og omsorg,
idet det vil pavirke motivationen positivt, at eleven foler sig hort og forstet. Endeligt
ber undervisere italesette fag og emner positivt samt undervise med entusiasme, idet
elever 1 sa fald bliver mere engagerede og involverede (Wlodkowski, 1984 if. Ray,
1992, pp. 13-17). Relationen til klassekammeraterne spiller tilmed en vigtig rolle for
elevers motivation. Idet samherighed er et grundleeggende psykologisk behov, seger

elever samvar og venskab med de andre 1 klassen. Elever deler bade idéer, opfattel-
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ser og holdninger med hinanden, hvorfor de ogsa 1 hgj grad pévirker hinandens moti-
vation (Skaalvik & Skaalvik, 2015, p. 75f). Ifelge Bandura (1969) leres adferd via
rollemodeller, hvilket indeberer, at individet leerer adfeerd ved at observere andres
adferd. Denne adferd kan dog @ndre sig ved socialt pres fra klassekammerater, som
kan have stor betydning for den enkelte elevs motivation i forhold for uddannelsen

(Bandura, 1969 if. Skaalvik & Skaalvik, 2015, p. 751).

3.3 Teoretisk perspektiv pa leering

Der er mange forskellige definitioner af leering, hvorfor det er nedvendigt at precise-
re, hvordan laring anskues i1 dette speciale. Vi anskuer lering ud fra den situerede
leeringsteori af Jean Lave og Etienne Wenger (1991), idet denne tager afstand fra, at
leering udelukkende opstér inde 1 individet selv og argumenterer derimod for, at la-
ring opstar 1 socialt samspil (Kvale, 2003, p. 8). Afsnittet indledes med en prasenta-
tion af specialets laeringssyn. Derefter folger en redegearelse for mesterlare, idet teo-
rien om situeret lering er udviklet pa baggrund af studier af mesterleere. Derudover
eksisterer mesterlere stadig inden for hdndvark og erhvervsuddannelser, selvom den
traditionelle form er reduceret og suppleret med mere formel uddannelse (Nielsen &
Kvale, 1999, p. 30). Endeligt folger en redegerelse for teorien om situeret lering og
slutteligt en redegerelse for karriereleringsteorien, idet denne danner baggrund for

projektet Karrierelcering pd GF2.

3.3.1 Leringssyn

Leaering er et livsvilkdr og anvendes 1 alle livets sammenhange. 1 det senmoderne
samfund er lering blevet centralt og dekker hele uddannelsessektoren, som beskaf-
tiger sig med udvikling af samfundsmassig nedvendig lering hos individet. Det er
derfor vigtigt at have indsigt 1, hvordan lering finder sted, samt hvilke leringsbarrie-
rer og motivationsfaktorer der kan forekomme hos individet (Illeris, 2012, p. 33). I
uddannelsespolitiske sammenhange har der i de seneste artier varet en tendens til, at
uddannelse og leering er blevet opfattet som produktionsprocesser, hvor menneskeli-
ge kompetencer produceres. Ydermere anses menneskelige indre leringsmuligheder
som et rastof, der ber udnyttes med rette ressourcer. Vi mener dog, at der ber vere
fokus pa, at ssmmenhangen mellem input og output i en sddan produktionstenkning

er athengig af en lang raekke menneskelige forudsatninger som tankegang, motiva-
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tion og felelser. Den kvantitative ekonomisk orienterede produktionstenkning med-
forer styringsredskaber 1 form af retningslinjer, kontrol, reguleringer, evalueringer og
tests. Set fra et leringsperspektiv er dette meget uhensigtsmassigt, idet laering 1 hgj
grad er athangig af kvalitativt menneskelige forudsatninger som motivation og fo-
lelser (Illeris, 2012, p. 34). Der er derfor behov for en bedre indsigt 1 leringsbetingel-
ser pd det uddannelsespolitiske niveau for at undga, at de tiltag, der ivaerksattes for
at effektivisere og styre lering, har den modsatte effekt og bliver demotiverende. Der
har gennem tiden varet fundamentalt forskellige syn pa lering, men vi anser laring
ud fra det aktive leeringssyn, som er knyttet til en humanistisk leringsopfattelse. Ifol-
ge det aktive Ilceringssyn er mennesket et unikt vaesen med sarlige leringsmulighe-
der. Individet udfolder de iboende potentialer af egen vilje, kraft og frihed, hvormed
leering udgér fra det leerende individ selv, hvilket vil sige, at individet selv spiller en
aktiv rolle 1 dette leringssyn (Beck, Kaspersen & Paulsen, 2014, pp. 17, 20). Folgen-
de teori om mesterlaere og situeret lering er en made at belyse dette aktive lerings-

syn.

3.3.2 Mesterlere

Mesterlere kan defineres som: “uddannelse i en kunst, et fag eller et handveerk i
henhold til en lovmeessig kontrakt, der definerer forholdet mellem mester og lcerling
og forholdets varighed og betingelser” (Nielsen & Kvale, 1999, p. 13). Opfattelsen
af mesterlare kan anses som todelt, idet mesterlere pd den ene side kan bruges til at
beskrive lovfaestede institutionelle strukturer inden for den traditionelle mesterlare,
mens den péd den anden side kan anses som en almen metafor. Mesterlaere som meta-
for betegner et asymmetrisk forhold mellem et individ, der mestrer fagets ferdighe-
der og et individ, der ikke gor det. Disse er henholdsvis mesteren og lerlingen, hvis
forhold kan sammenlignes med et traditionelt lerer-elev-forhold. Mesterlare repree-
senterer en form for lering, som ikke adskiller lering og anvendelsen af det lerte.
Larlingen opleres 1 den sammenhang, hvor det lerte anvendes, hvilket vil sige, at
leeringen er indlejret 1 en social praksis og tilmed betinget af lerlingens deltagelse
heri (ibid., pp. 15, 18). Mesterlere er relevant, idet vi 1 interviewene erfarede, at ele-
verne lerer bedst gennem deltagelse 1 den praksis, deres lering skal anvendes i. Det
synes 1 den forbindelse vigtigt for eleverne, at der er et praktisk formal med deres

leering. Jean Lave foretog 1 1970’erne feltforskningsrejser til Vestafrika for at udfor-
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ske konceptet om mesterlere hos skreddere, som syede toj for fattige kunder. Mange
af disse skreeddere antog larlinge, de var mestre for, og lerte dem op under dem.
Lave var interesseret 1 at undersege den lering, der finder sted inden for mesterlare,
idet det er en udbredt antagelse, at mesterlaere blot reproducerer eksisterende praksis
og ferdigheder. Dog fandt han, at det var umuligt at producere et par bukser uden at
kende til ekonomiske, politiske og kulturelle praksisser, hvori disse spiller en rolle
(Lave, 1999, p. 39f). Han kunne derfor konkludere, at lerlingene leerte mange kom-
plekse facetter pd én gang. Lave fandt denne form for uddannelse meget effektiv,
selvom han stadig ansd den konventionelle skolegang som den mest fordelagtige. Et
interessant aspekt 1 forhold til den nuverende frafaldsproblematik er, at han fandt, at
85 procent af dem, der begyndte som skraedderlerlinge, gennemforte og fortsatte
deres arbejde som skraddere, hvilket understreger effektiviteten af denne form for
leering (ibid., p. 41f). P4 baggrund af studierne af skredderne 1 Vestafrika, kunne
Lave udlede, at der er flere médder at begrebsliggere og forstd laering pa end gennem
traditionel skolegang og leringsteorier. Studierne understregede, at laering kan anses
som en socialt situeret praksis (ibid., p. 44). I mange arhundreder har det at sta 1 laere
varet den centrale mide, hvorpd unge mennesker lerer fardigheder, verdier og
kundskaber, som tilhgrer et erhverv og handvark, men med tiden er mesterlere pa
mange omrader erstattet af en mere formel form for undervisning. Den nutidige form
for mesterlere er en vekseluddannelse inden for de forskellige handverk, hvor lar-
lingene skifter mellem undervisning pa teknisk skole og praktik pa en arbejdsplads
(Nielsen & Kvale, 1999, p. 11f). Inspireret af Lave & Wengers (1991) teori om me-
sterleere og situeret lering fremhaver Nielsen & Kvale fire hovedaspekter ved me-
sterleere. Det forste er praksisfeellesskabet, idet mesterlare finder sted i1 en social or-
ganisation. Lerlingen tilegner sig gennem legitim perifer deltagelse 1 fellesskabets
aktiviteter gradvist handvarkets vardier, kundskaber og fardigheder, hvilke opnés
ved at bevaege sig fra perifer deltagelse til at blive et fuldgyldigt medlem af praksis-
feellesskabet. Andet hovedaspekt er tilegnelse af faglig identitet, som omhandler, at
leerlingens indlering af fagets feerdigheder er en proces 1 forhold til at kunne beher-
ske faget, hvilket er afgerende for lerlingens etablering af en fagidentitet. Leering
uden formel undervisning er tredje hovedaspekt og omhandler den differentierede og
komplekse sociale struktur, hvor lerlingen laerer ved at observere og derefter imitere
det arbejde, som mesteren og andre leerlinge udferer. Endeligt er der evaluering gen-

nem praksis, som omhandler det faktum, at evalueringen af larlingens arbejde ho-
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vedsageligt finder sted 1 selve arbejdssituationen. Et traditionelt mesterlereforlob
afsluttes med en formel prove, hvorefter leerlingen, som har bestaet, far et svendebrev

(Nielsen & Kvale, 1999, p. 13f).

3.3.3 Situeret lering

Den situerede leringsteori (1991) retter opmearksomheden mod lering som et foran-
drende aspekt ved hverdags- og arbejdsliv. Lave og Wengers situerede leringsteori
kan anses som en kontrast til den intellektualiserede og individualiserede laringsfor-
stéelse, idet leering 1 en situeret tilgang ikke finder sted 1 et indre psykisk rum med en
lagring og internalisering af viden, men derimod gennem deltagelse 1 social praksis.
Lave og Wenger (1991) har derfor udviklet en opfattelse af lering som situeret i
praksisfellesskaber og som en del af den laerendes identitetsudvikling (Kvale, 2003,
p. 7). Situeret laeringsteori er relevant, idet vi i interviewene oplevede, at eleverne
lagde veegt pé, at de lerer bedst gennem samarbejde med de andre elever i gruppear-
bejde, hvilket kan anses som situeret laering. Derudover kan erhvervsuddannelsen
anses som et praksisfellesskab, som eleverne kan blive medlem af gennem identifi-
cering med uddannelsen. Den situerede leringsforstaelse er udviklet pa baggrund af
de tidligere omtalte studier af mesterlere. P4 baggrund af disse studier har Lave og
Wenger formuleret en teori om laring, som belyser begrebet om den lerendes legi-
time perifere deltagelse 1 de sikaldte praksisfellesskaber. Her er det centralt, at le-
ring skal forstds som en dynamisk bevagelse fra perifer deltagelse til fuld deltagelse
1 et praksisfellesskab (Kvale, 2003, p. 8; Nielsen & Kvale, 1999, p. 18). Legitim pe-
rifer deltagelse omhandler den proces, hvor den nye lerende bliver en del af et prak-
sisfellesskab. Individets intentioner om at lere og meningen med lering defineres 1
lebet af den proces, hvor individet bliver et fuldgyldigt medlem af den sociokulturel-
le praksis. Denne sociale proces indebaerer derudover leringen af kompetencer, hvor-
for lering er et integreret og uadskilleligt aspekt af social praksis (Lave & Wenger,
1991/2003a, pp. 31, 33). Periferitet refererer til, at der er forskelligartede, mangfol-
dige méder at vare placeret pd inden for de omrader af deltagelse, som fzllesskabet
definerer. Perifer deltagelse omhandler det at vere placeret 1 den sociale verden, hvor
skiftende placeringer og perspektiver er en del af akterens leringsbaner og udviklen-

de identiteter (ibid., p. 37).
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3.3.4 Career-learning Theory

Bill Laws Career-learning Theory (karriereleringsteorien) rummer den indflydelse
kultur og forudgéende laering har pa karriereudvikling og beskriver, hvordan indivi-
det bliver vidne til sit eget liv, hvorfor den er relevant i forhold til de refleksioner
eleverne 1 specialet har gjort sig omkring deres lering og karriere gennem deres livs-
historie. Teorien illustrerer, hvordan individet er i stand til at se sig selv som resulta-
tet af, hvad der er sket i fortiden, men ogsa, hvordan vedkommende kan lere at se sig
selv og sin indsats som arsagen til naste dags resultater. Vi oplevede, at eleverne
reflekterede over deres tidligere erfaringer og fremtid, hvilket synes at gere dem be-
vidste om, at fortiden har pédvirket nutiden, samt at nutiden pédvirker deres fremtid.
Folgende beskriver de essentielle trek ved teorien, som omhandler, hvordan indivi-
der lerer at handle, samt hvilke ferdigheder der danner grundlag for handling (Law,
2001, p. 12f). Ifelge Law er der fire bestemte faerdigheder og processer, som danner
baggrund for individets udvikling af karriereudviklende kapaciteter. Disse er at op-
dage (sensing), at ordne (sifting), at fokusere (focusing) og at forsta (understanding)
(Law, 1992/2010, p. 7). At opdage er den indledende process, hvor individet skal
finde nok information til at ville arbejde videre med det. Der dannes et indre billede
af, hvordan elementer fremstar, hvilket sker gennem sansning, hvorefter disse struk-
tureres 1 lister, billeder og historier (Law, 2001, p. 12). Indsamlingen af information
begynder tidligt, idet barnet, allerede inden det kommer 1 skole, indsamler indtryk
om arbejde 1 familien og blandt venner samt 1 det omkringliggende samfund. Barnet
leerer ved at iagttage, lytte, fole, lugte og smage (Law, 1992/2010, p. 8). Neste pro-
ces er at ordne, hvor de mange indtryk fra den ferste proces skal ordnes for, at viden
ud fra disse indtryk kan udvikles. At ordne indebarer to processer, hvor den ene er at
foretage sammenligninger sdledes, at ligheder og forskelle danner menstre, mens den
anden er at bruge disse monstre af ligheder og forskelle til at danne kategorier (Law,
2001, p. 12). At fokusere er naste proces, som athanger af forstielsen af, at andres
synsvinkel er anderledes fra ens egen, hvorfor processen indebarer at beskaftige sig
med synspunkter samt at finde sit eget. Denne proces forbinder det, individet modta-
ger fra det omkringliggende med det, vedkommende gor med det. At finde sit eget
synspunkt omhandler derimod, at det lerende individ bliver klar over, hvorfor ved-
kommende gor én ting frem for en anden (Law, 2001, p. 12; Law, 1992/2010, pp. 13,

15). Endeligt indeberer processen med at forstd at kunne forklare gamle handlingers
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indflydelse og konsekvenser samt at kunne forvente de konsekvenser, som nye hand-
linger har (Law, 2001, p. 12). At forstd indebarer tilmed at reflektere, da det ifolge
Law er vigtigt at reflektere samt at se pd andres synspunkter for dermed at finde ud
af, hvad man selv mener og finder verdifuldt. Denne process forbereder individet pa
at kunne forstd (Law, 1992/2010, p. 18). De forstnaevnte kompetencer er grundleg-
gende og en forudsetning for at udvikle de efterfolgende kompetencer. Ifolge Law
kan stort set alle mennesker udvikle de karriereudviklende faerdigheder, men der er
brug for hjelp til dette, sd individet kan komme videre fra ren opfattelse til forstielse

og reflekteret handling (Watts et al., 1998 if. Buhl et al., 2010, p. 114f).

3.4 Teoretisering af positionering og identitet

Folgende kapitel belyser Wengers (1998) identitetsteori og positioneringsbegrebet af
Harré & van Langenhove (1999). Teorierne argumenterer for, at individets identitet
og de positioner, individet indtager, pavirkes af de sociale sammenhange, individet
indgér i. Dette er relevant for vores speciale, idet vi oplevede, at elevernes identitet

og positionering pavirkes af de sociale sammenhange, de havde indgaet 1.

3.4.1 Identitet

Wenger (1998) bidrager med en forstaelse af identitet som opbygget gennem folelsen
af tilhersforhold 1 sociale fallesskaber og argumenterer dermed for en klar sammen-
haeng mellem identitet og praksis. Identitetskonceptet kan anses som sammenhangen
mellem individet og det sociale, hvormed en individual-social dikotomi undgés
(Wenger, 1998, p. 145). Denne méde at anse identitetsbegrebet er relevant, idet ele-
vernes narrativer belyste, hvordan deres identitetsudvikling var blevet pavirket af de
praksisfellesskaber, de havde indgaet i. Ifolge Wenger bestér identitet af fem karak-
teristika. Identitet som en forhandlet erfaring indeberer, at vi definerer os selv ud fra
de erfaringer, vi far gennem deltagelse 1 praksisser og ud fra den méde, vi og andre
objektiviserer os. Identitet som deltagelse i feellesskabet indeberer, at vi definerer,
hvem vi er ud fra, hvad der er genkendeligt og uigenkendeligt. Identitet som en /ce-
ringslivsbane indebarer, at vi definerer, hvem vi er ud fra, hvor vi har varet, og hvor
vi er pa vej hen 1 livet. Identitet som forbindelsen mellem praksisfeelleskaber indebae-
rer, at vi definerer os selv ud fra den made, vi forener de medlemskaber, vi deltager 1,

til én samlet identitet. Endeligt indebarer identitet som en relation mellem det lokale
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og det globale, at vi definerer, hvem vi er ved at forene lokale tilhersforhold samt
diskurser og normer i en sterre sammenhang (Wenger, 1998, p. 149). Oplevelsen af
identitet 1 praksis er en made at vere i1 verden pa, som ikke er ensbetydende med et
diskursivt eller refleksivt selvbillede. Identitet anses ofte som det selvbillede, vi ska-
ber i den made, vi taler og teenker om os selv og andre. Disse ord er en betydelig del
af ens identitet, men det udger ikke den fulde oplevede identitet i praksis, som inde-
barer den made, vi agerer 1 hverdagen og ikke kun den méade vi eller andre taenker
eller taler om os pa. Identitet 1 praksis defineres socialt, fordi den skabes og forhand-
les gennem sociale diskurser og kategorier og samtidig gennem oplevelsen af delta-
gelse 1 specifikke faellesskaber. Narrativer, katagorier, roller og positioners betydning
afthanger altsd af den praksis, individet indgér 1. Identitet opbygges lobende gennem
oplevelser af deltagelse, erfaringer og sociale fortolkninger. Der bliver opbygget fle-
re lag efterhanden, som vi meder verden og udvikler relationer til andre, hvormed
disse oplevede erfaringer bliver sammenflettet til én identitet. Identitet er dermed
ikke et eksisterende objekt, men et konstant arbejde med at omsette erfaringer til en
meningsfuld konstruktion af, hvem vi er (ibid., p. 151). Identitet omhandler dermed
ogsa at fortolke pa en bestemt méde, engagere sig 1 bestemte handlinger og tage be-
stemte valg for at give visse erfaringer og oplevelser storre vaerdi. Vedholdende en-
gagement 1 en praksis giver en evne til at fortolke og anvende et repertoire fra den
praksis. Vi genkender en praksis ud fra artefakter, handlinger og sprog i feellesskabet,
hvilket giver mening over tid, ndr individet har varet en del af denne praksis, og den
bliver en del af dem gennem personlig deltagelse. Det bliver til en del af individets
identitet ved at blive fortolket som personlige begivenheder, minder og oplevelser.
Omvendt kan det foles ukendt at indga i nye praksisser, hvor individet ikke er bevidst
om, hvordan man interagerer i fellesskabet og endnu ikke er en del af de falles refe-
rencer, deltagerne anvender. I den forbindelse former det vores identitet ikke at vere
medlem af dette praksisfellesskab og blive konfronteret med det ukendte. Identitet er
dermed at relatere til det kendte og ukendte i verden, idet selvet manifesteres i, hvad
der er genkendeligt og forstieligt, mens det uigenkendelige reprasenterer det, som
ikke er en del af vores identitet (ibid., p. 153). Vi tager del 1 forskellige praksisser i
hvert af de praksisfaellesskaber vi tilherer, opferer os forskelligt i dem og konstruerer
forskellige aspekter af os selv. At vere én person kraever derfor et arbejde med at
forene de forskellige praksismedlemskaber. Forskellige praksisser kan dog have

konkurrerende krav, som kan vaere vanskelige at forene til én identitet. At skifte fra
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¢ét feellesskab til et andet indebearer udvikling af nye venskaber, en ny position 1 fal-
lesskabet og en ny made at se sig selv og verden pd (Wenger, 1998, pp. 159, 155).
Wengers identitetsteori kan opsummeres med seks begreber. Identitet /eves og ople-
ves gennem deltagelse i1 praksisser og er dermed mere kompleks end et person-
lighedstraek, en rolle eller label. Identitet er forhandlet og bliver til gennem et identi-
tetsarbejde, som forekommer hele livet 1 alle kontekster. Identiteten er social, idet
vores sociale karakter skabes ved deltagelse i fellesskaber og manifesterer sig i den
genkendelige oplevelse, vi har 1 bestemte sociale kontekster. Identitet er en /eerings-
proces, som fortsatter livet igennem, og bade fortid og fremtid er involveret 1 en
proces om at skabe identitet i nutiden. Identitet er en sammenhceng mellem forskelli-
ge praksisfeellesskaber, som forenes gennem identitet. Endeligt er det et samspil mel-
lem det lokale og globale, 1det det forekommer pa alle niveauer (ibid., p. 163). Tang-
gaard (2004) argumenterer tilmed for, at identitet realiseres og udvikles pd baggrund
af de sociale praksisser, der er tilgeengelige for deltagerne og ikke mindst dem, delta-
gerne forestiller sig at kunne fi adgang til 1 fremtiden (Tanggaard, 2014 if. Lippke,
2011, p. 114). I erhvervsuddannelserne bliver det faglige indhold 1 undervisningen
samt fagets sprog og omgangsformer, som eleverne gores bekendte med i grundfor-
lebet, en vasentlig del af elevernes faglige identifikationsproces (Tanggaard, 2007,

p. 457).

3.4.2 Positioneringsteoti

Positioneringsteori kan anvendes til at forstd, hvordan identitet bliver skabt og for-
handlet 1 sociale praksisser. Positioneringsbegrebet er relevant i dette speciale, idet
der gennem fokusgruppeinterviewene tegnede sig et billede af, at deltagerne havde
indtaget forskellige sociale positioner gennem deres uddannelsesforleb. Positione-
ringsbegrebet gor op med idéen om en fast kerne 1 mennesket og bidrager 1 stedet
med en forstaelse af, at mennesket indtager en position i en given kontekst, og at der
dermed er en relation mellem selvet og konteksten (Harré & van Langenhove, 1999a,
p. 7). Positioner er dermed foranderlige og skal ikke anses som statiske roller, indi-
videt patager sig (Harré & van Langenhove, 1999b, p. 16). Grundlaget 1 positione-
ringsteorien er, at individer positioneres gennem tale og handlinger (Davies & Harré¢,
1999, p. 32). Positioneringer kan vare selvpositioneringer, hvor individet gennem

narrativer italesetter sig selv som eksempelvis kompetent og handlekraftig eller om-
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vendt som en usikker person (Jensen, 2011, p. 39; Harré & van Langenhove, 1999b,
p- 17). Individer positionerer sig selv ved refleksiv positionering og andre ved inter-
aktiv positionering gennem narrative fortellinger, hvad enten det er bevidst eller
ubevidst (Harré & van Langenhove, 1999b, pp. 20-22; Davies & Harré, 1999, p. 37).
Gennem disse narrativer skabes de prasentationer af os selv og andre, som kan kal-
des diskursive positioner (Harré & van Langenhove, 1999a, p. 8). Individet konstitu-
eres og rekonstitueres gennem sociale interaktioner og de utallige forskellige diskur-
sive praksisser, hvori individet indgdr. Hvem man er athenger af de positioner, der
er tilgeengelige 1 ens egen og andres diskursive praksisser (Davies & Harré, 1999, p.
35). For at kunne positionere sig relevant i et givent domane ma man for det forste
kunne genkende de praksispositioner, der er tilgengelige, og for det andet have for-
udsatninger for og motivation for at positionere sig pa en made, der er genkendelig
for andre. Eksempelvis anses en velfungerende elev for en position inden for domae-
net erhvervsuddannelssystemet 1 institutionens optik (Harré & van Langenhove,
1999a, p. 8; Hetmar, 2013, p. 68). Vores forstaelse af verden, og hvem vi selv er i
verden, udvikler sig ifelge Harré og Davies 1 folgende processer; ved at lere de kate-
gorier vi opdeler individer i, eksempelvis ken eller erhverv, og ved at deltage 1 for-
skellige diskursive praksisser og narrativer, som giver mening til disse kategorier,
hvilket kan relateres til karriereleringsteorien af Law (2001). Derudover er det es-
sentielt at positionere sig selv 1 forhold til disse kategorier og narrativer, anerkende
karakteristika som lokaliserer én 1 en bestemt kategori samt fa en oplevelse af tilhors-
forhold og et perspektiv pd verden ud fra éns egen position. Det indeberer bade ud-
vikling af et emotionelt og moralsk tilhersforhold. Alt dette sker i sammenhang med
folelsen af et kontinuerligt ssmmenhangende selv. Positioner kan identificeres 1 livs-
biografiske narrativer i samtaler, hvor det bliver muligt at se, hvordan individet frem-
stiller sig selv og andre, samt hvilken position de indtager i historien (Davies & Har-
ré, 1999, pp. 36, 38). Vi positionerer os ud fra velkendte narrativer og ger disse til en
del af vores subjektive historier, hvori vi identificerer os med en bestemt karakter.
Ud fra et socialpsykologisk synspunkt er det interessant, hvilke konsekvenser sadan-
ne positioneringer fér, idet de kan vaere determinerende for nogle individer (ibid., p.
40f). Dette forklarer, hvorfor der kan veare diskontinuitet i1 identiteten, nir det tages 1
betragtning, hvor mange diskursive praksisser individet indgar i og hvor mange ma-
der, hvorpa disse kan fortolkes (ibid., p. 52). Positioneringsbegrebet betegner 1 vores

speciale den méde, individer vaelger at handle inden for et socialt felt af uddannel-
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sesmuligheder, erhvervsmuligheder og livsmuligheder, samt de mader hvorpa de

unge positionerer sig og de positioner, de tilbydes (Hetmar, 2013, p. 65f).

4. Analytisk bearbejdning af empiri

Vores analytiske bearbejdning af den indsamlede empiri er opdelt i tre dele; vejen
hertil, madet med erhvervsuddannelsen og dromme om fremtiden. Nedenstaende mo-
del illustrerer analysens opbygning efter tredelingen med dertilhorende undertemaer.
Idet vi i forbindelse med forskningsprojektet Karriereleering pa GF2 har atholdt seks
fokusgruppeinterviews, er den analytiske bearbejdning foretaget pa baggrund af en
stor maengde empiri med mange interessante aspekter. Vi har forsegt at inddrage al
relevant empiri, hvorfor vi har prioriteret at give den analytiske bearbejdning vesent-

lig plads i specialet, hvormed den sterrelsesmassigt fremstar som det leengste afsnit.

« Elevernes livshistorier og erfaringer

«Negative erfaringer, stgttepersoners betydning og positionering gennem
uddannelsessystemet

« Oplevelser og erfaringer som har fgrt til uddannelsesvalget
« Erfaring fra tidligere uddannelse og praksis, sociale relationer og samfundets pres

« Organisering og struktur i erhvervsuddannelsen
« Forventninger samt oplevelser af grundforlgbet, det faglige niveau,
undervisningsformer og praktikplads

« Elevernes indre og ydre motivation
« Ansvar og selvbestemmelse

« Sociale relationers betydning pa erhvervsuddannelsen
« Undervisernes engagement og faglighed samt felleskabets betydning

« Positionering i erhvervsuddannelsen
« Elevernes selvforstielse og diskurser om erhvervsuddannelsen

erhvervsuddannelsen

« Elevernes forventninger og planer for fremtiden
«Uddannelsen som fremtidssikring eller delmal samt fremtidige karrieregnsker

4.1 Vejen hertil

Vejen hertil er forste del af analysen, som indebazrer uddrag af elevernes historier,
oplevelser samt erfaringer fra inden de startede pa erhvervsuddannelsen, hvilket har

betydning for, hvor de er i dag. Indledende prasenteres to af elevernes historier, som
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vi lebende gennem analysen vil referere til. Vi har udvalgt disse to narrativer, idet de

belyser centrale dilemmaer, elever kan opleve i erhvervsuddannelsessystemet.

4.1.1 Elevernes livshistorie og erfaring

I folgende afsnit vil to af elevernes selvbiografiske narrativer preesenteres. Disse er
interessante, fordi eleverne gennem refleksion under interviewene skabte forbindelse
mellem fortid, nutid og fremtid. De blev 1 hgjere grad gennem interviewene bevidste
om, hvordan deres tidligere erfaringer har haft betydning for nutiden, samt hvordan
nutiden har betydning for fremtiden. Dette kan relateres til karrierelering, som er et
relevant begreb 1 forhold til at skabe gget refleksion og bevidsthed om, at man er et
resultat af de valg, man har taget, men at man ogsa har indflydelse pa fremtiden gen-
nem egne valg og indsats (Law, 2001). Dewey (1938/1974) anser tilmed erfarings-
dannelse som en proces, der bade pavirkes af tidligere erfaringer og de sociale omgi-
velser samt pavirker kvaliteten af fremtidige erfaringer. Dette danner videnskabsteo-
retisk grundlag for anvendelsen af karriereleringsbegrebet som baggrund for elever-
nes oplevelse af deltagelse i erhvervsuddannelsessystemet. Elevernes narrativer bely-
ser sammen med vores teoretiske grundlag, hvor stor betydning konteksten har for
det enkelte individ, samt hvordan individet bade larer, motiveres og skaber sin iden-

titet 1 en kontekst.

Louises historie

Jeg gik pa Funder skole langt ude pd landet, hvor vi i syvende klasse skulle slas
sammen med nogen ude fra Kragelund, som er endnu leengere ude. (...) Jeg blev sat i
streeberklasen, hvor mine venner, som var mere aktive og godt kunne lide at lave
noget i frikvarterene, blev sat i den anden klasse, sd jeg folte mig meget fanget i klas-
sen. Der skete det, at jeg ikke kom i skole i ncesten to dr. Jeg var meget syg med de-
pression allerede som 13-arig og droppede ud af handbold og fodbold og det hele.
Sd folkeskoletiden var rigtig sveer for mig. Mine lcerere gjorde alt for at hjelpe mig
og kom hjem til mine forceeldre og forsogte at snakke med mig om det, men jeg havde
ogsd noget derhjemme, som gjorde, at det hele var forferdeligt for mig, sd jeg tror,
at jeg var veek i 90 procent af mine matematiktimer og 70 procent af mine danskti-
mer, men heldigvis fik jeg skubbet mig selv i gang, sd jeg fik taget min niende klasses

eksamen til sidst. Jeg havde ogsa en tur ind til Kornmod herinde i byen, som er en
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privatskole, fordi de mente, at det maske ville veere godt for mig at komme ind, hvor
der var lidt mere styr pd det, men det var der SLET ikke. Det var jo dem inde fra Sil-
keborg af, der godt kunne lide at ga ud og drikke og have det sjovt, sd jeg kom ogsa
ind i den stime. Derfor blev jeg igen sendt tilbage pa Funder skole og fik lov til at
tage min niende klasse deroppe, heldigvis, men det var hdrdt at komme igennem fol-
keskolen. (...) Dem inde i min klasse ville gerne sidde og veere meget fokuseret pa
deres skole, og det er rigtig fint, men sadan er jeg bare ikke skruet sammen, og det
var meget sveert for mig, fordi normen er sddan, at man skal have styr pd sine ting i
stedet for at tage det roligt over for de unge mennesker i folkeskolen. (...) Jeg blev
indlagt for selvmord i ottende klasse. Det hele blev for meget for mig, og fordi de
kunne se, hvor slemt det var, fik jeg noget mere hjcelp med samtaler, og jeg skulle
veere i skole hver eneste dag. Jeg blev bare sendt afsted, sd jeg i det mindste kunne fa
min niende klasses eksamen. (...) Min folkeskoletid var jo den nemme i mit liv. Det er
kun blevet veerre, siden jeg gik ud af folkeskolen. (...) Jeg havde en keereste pa det
tidspunkt, sa det var nok derfor, jeg kom afsted og havde det godt dernede, men pd
det her tidspunkt var mine forceldre ogsa ved at blive skilt og sldssede. (...) Jeg valgte
at flytte op pa ungdomsskolen her i Silkeborg. Det var det veerste. Det er for nemt at
lave ballade deroppe, fordi man kan gore preecis, hvad man vil. (...) Men jeg fik taget
det ar og kom ud med gode karakterer igen, ligesom i niende klasse. Jeg hev mig selv
op, og fik det klaret. Sd valgte jeg at starte pa HG, og det var enormt sveert at tage
den beslutning, fordi normen var at tage en gymnasial uddannelse. Det fik vi at vide
dengang, at vi skulle ud og have en uddannelse. (...) Sa jeg valgte at tage pd handels-
skolen og tage en HG, fordi jeg sd har noget erhvervserfaring, som kan hjcelpe mig
med at fa en lcereplads. Sa der startede jeg i en god klasse med nogle rigtig gode
lcerere, men jeg var sa syg med depression og angst og alt muligt. Sa igen havde jeg
nok et halvt drs fraveer pd de to dr og blev indlagt igen for selvmord, da jeg var 17
ar. Det var faktisk sd slemt, at jeg dode i ambulancen og la i koma i to uger. Derefter
skulle jeg selvfolgelig igennem en masse intensiv behandling i psykiatrien i Silke-
borg, og de provede at hjeelpe mig sd godt, de kunne, men jeg ville hellere ud og lave
ballade. Sa jeg valgte det og meldte mig selv ud og gik ind i byen hver weekend. Jeg
gik stadig pa HG, og jeg havde nogle rigtig gode leerere derinde, som sagde til mig,
at de synes, jeg skulle komme tilbage og fuldfore det, og det gjorde jeg ogsa, men det
var fest hver weekend. (...) Det blev meget dagligdag for mig at drikke hele tiden, og
det begyndte jeg pa, selvom jeg havde veeret indlagt og havde alle de problemer, men
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jeg har altid veeret god til at gemme det bag facaden og i stedet vise, at jeg har det
super godt. Men jeg fik taget min HG, og sa stod jeg der og tenkte “hvad fanden skal
jeg sa?”. Sd siden da har jeg startet her én gang, startet pa HF én gang eller to gan-
ge tror jeg. Hver gang har jeg veeret der i to maneder, for jeg er brudt sammen og
ikke kunne mere. Jeg kunne ikke engang sidde i en klasse. Jeg blev smidt ud som 17-
arig hjemme ved mine forceldre, og det har veeret meget turbulent. Det er faktisk forst
nu i en alder af 24, at jeg er kommet sd langt, at jeg faktisk kan sidde og tage en ud-
dannelse og have det godt uden at have nogle problemer. Jeg er heller ikke pa medi-
cin mere, og alkohol drikker jeg heller ikke ret meget mere. Jeg har ogsa haft et
keempe hashmisbrug, som jeg ogsd er stoppet fuldsteendig med, og det har bare gjort,
at jeg godt kan se, at man kan fa alt det hjcelp, man vil, men hvis du ikke vil have det,
sd kommer du ingen vegne. Jeg har et stort problem med den pedagogiske indstil-
ling, man har ude pd skolerne og kommunerne, hvor man mener, at det er synd for
mig, og at jeg skal have noget hjcelp og snakke om det. (...) Jeg har veeret til maske 9
psykologer i alt, fordi man i Silkeborg far beskikket en psykolog fra kommunen i ikke
ret mange timer, og efterfolgende skal man selv betale. (...) Jeg har veeret indlagt pd
psykiatrien én gang for to dr siden. (...) Sd jeg tog imod det her medicinering og var
pd det i to ar, og der fik jeg ro i hovedet til at finde ud af, hvem Louise er, hvad kan
hun og vigtigst af alt, hvad kan hun ikke, for jeg har altid kunne det hele. Jeg fik ro i
hovedet. (...) Ndr jeg ser tilbage, teenker jeg over, at der ikke var nogen hjcelp i folke-
skolen i forhold til pa ungdomsuddannelser eller her [erhvervsuddannelser], hvor du
kan fa en masse hjcelp. I folkeskolen har du kun dine lcerere, og de kan veere veek pa
grund af sygeperioder eller barsel. (...) Jeg har altid teenkt pa, at jeg gerne ville veere
socialrddgiver, nadr jeg er feerdig her, for jeg kunne godt teenke mig at komme ud og
arbejde og se, om man kan gore noget tidligere for den aldersgruppe, sda de ikke skal
komme sd langt ud, fordi det er sa sveert at komme op igen. Sd man er klar til videre-

uddannelse. Det er vigtigt.

Linettes historie

Jeg har altid veeret skoletreet. Mine lcerere har altid — specielt i tysk — opgivet mig, sd
hun havde altid en film med til mig, og sd blev jeg sat ned bagerst i klassen og fik lov
at se film hele tysktimen. Jeg var bare opgivet. (...) Jeg kan ikke huske andet end

mobning, for sadan har det altid veeret. (...) Derfor bliver man nemmere berort og
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ked af det, ndar der sker noget. Det er nemmere bare at sige, "det gider jeg ikke det
her, jeg stopper”. Det sidder jo fast i én. Det vil det altid gore. (...) Jeg flyttede for at
starte pd en frisk, og det betad, at der ikke var nogen, der kendte mig eller vidste,
hvad jeg har gjort eller lavet. Jo de kender mig overfladisk, men ikke alt det der lig-
ger bagved. Jeg har haft et alkoholmisbrug. Jeg var stiv i halvanden maned. Jeg
havde vodka i min drikkedunk, fordi det var sddan, jeg glemte alle problemerne. Jeg
opbyggede en keempe geeld til en veninde, fordi jeg ikke selv havde penge til byen, sd
jeg skyldte hende 20-25.000 for sprut. Jeg havde det ikke godt, og jeg kunne ikke med
mine foreeldre. (...) Sa lejede jeg et keelderveerelse ved min kusine, og sa boede jeg
der og kom ikke i skole, og ndr jeg kom i skole, sa var jeg fuld. Det forste jeg gjorde
om morgenen var at knappe en bajer op. Jeg lavede ikke andet end at drikke, tage sol
og ryge cigaretter. (...) Man er i den der rus. Jeg har aldrig taget stoffer eller raget
hash, men sprutten var min mdde at komme veek fra alting pa. Efter jeg er flyttet by
har jeg pakket alting veek. Jeg kommet hertil for, at folk kan lcere mig at kende som
den, jeg faktisk er. (...) Jeg synes ikke det var slemt, da jeg drak. Der var det bare
normalt. Sa begyndte de at sige henne i skolen, “der kommer alkoholikeren!”. (...)
Jeg troede aldrig, at jeg kom ud af det, og det var kun, fordi jeg gik pa HF med én,
der korte mig hele vejen til Holstebro, helt ud pd landet og satte mig hjemme i hen-
des forceeldres hus, fordi de var pa ferie. Sd sad jeg der i en uge uden at komme i sko-
le, og alt sprutten havde hun last inde. Sd sagde hun, at jeg forst fik lov at komme ud
om en uge, og dermed tog hun mig veek fra det. (...) Og sd madte jeg en, som var god
ved mig [en keereste]. Jeg har aldrig faet opmeerksomhed fra mine forceldre, fordi
min lillebror spiller ishockey pad landsholdet, og de er bare sadan “dh Valdemar”,
mens jeg ikke kan finde ud af en skid. Sa madte jeg bare ham, som sagde, at jeg sag-

tens kunne finde ud af det her. Det var bare min redning. Og nu er jeg her.

Linette og Louises historier er eksempler pa, at nogle af eleverne har haft store per-
sonlige, helbredsmaessige, sociale og ekonomiske problemer, som har stdet i vejen
for deres muligheder for at gennemfore en uddannelse tidligere. Pigerne beskriver
problemer 1 familien, misbrugsproblemer samt psykiske problemer, hvilke ifelge
Rumberger (2011) er én af to typer drsager til frafald. Linette beskriver i den forbin-

delse, at hun har haft store sundhedsmeassige problemer grundet en usund livsstil:

(...) Jeg havde lige pludselig veeret ved at ramme 100 kilo. Det var ikke sa godt,
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fordi jeg skulle stoppe efter hvert skridt pa vej op ad trappen, nar jeg havde
veeret nede og ryge, fordi jeg ikke kunne treekke vejret. Sa jeg blev indlagt, for-
di de troede, at jeg havde diabetes. Der gik det op for mig, at pludselig ville det

ende med, at jeg ad mig selv ihjel. Jeg har cendret livsstil nu.

Linette forteller, at hun anvendte alkohol til at dulme nogle af de mange andre pro-
blematikker 1 sit liv. Louise beskriver tilmed bade at have haft et stort hashmisbrug
og alkoholforbrug, hvilket tilmed kan anses som en form for selvmedicinering mod
andre personlige, familiemassige og psykiske problemer. Det er interessant, at Loui-
se beskriver, at hun er tret af den padagogiske tilgang, hvor problemer afhjelpes
ved at tale om dem, mens hun samtidig antyder, at hun havde brug for leengere psy-
kologforlab. Dette belyser, at der antageligvis er brug for mere information om den
tilgeengelige hjelp samt leengere psykologforleb til elever som Louise. Hun navner
det netop som positivt, at der i sterre grad er mulighed for hjelp pa erhvervsskolerne,
hvilket skyldes et af de tiltag, der er ivaerksat for at reducere frafald. Dette gor sig
gaxldende for flere af eleverne med en historie preeget af psykiske vanskeligheder. En
anden af pigerne pd SOSU havde haft en spiseforstyrrelse, som hun har overvundet,
hvilket gav hende mod pa at starte pa en frisk med en ny uddannelse. Ovenstiende
belyser, at det er vigtigt, at erhvervsuddannelserne er opmarksomme p4, hvilke per-
sonlige problemer eleverne har med sig, sa de far den rette hjelp i stedet for, at de
udvikler flere vanskeligheder ved at forsege at dulme egne problemer med misbrug
af stoffer eller alkohol. Pigernes historier belyser tilmed, at det er essentielt for fast-
holdelse 1 uddannelsessystemet, at disse problemer afhjelpes, idet de beskriver, at
motivationen for denne uddannelse forst er kommet i takt med, at de har overkommet
andre problematikker, s& der er ro 1 hovedet til at fokusere pa den sociale og faglige

integration, som kraves 1 uddannelsen.

4.1.1.1 “Jeg husker intet positivt fra folkeskolen” - Elevernes
negative erfaringer fra folkeskolen

Louises og Linettes historier er eksempler pa, at nogle elever har negative erfaringer
fra folkeskolen, og de forteller, hvordan disse sociale og faglige erfaringer folger
med dem videre 1 uddannelsessystemet. Bente forteller, at hun ikke husker noget

positivt fra sin folkeskoletid, som var preget af mobning: “Jamen jeg vil da godt
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sige, at jeg har ikke noget positivt om folkeskolen. Det er mange drs mobning. Det er
bare no-go, og det har gjort meget ved mit selvveerd, som det ogsa er i dag”. Natasja
har tilmed en historie med negative erfaringer som mobning, skoleskift og en om-

gangskreds med dérlig indflydelse:

(...) Jeg blev holdt meget udenfor, fordi de folte, jeg var klogere end dem, sd
jeg var nadt til at spille dum i hele mit liv indtil de storre klasser, hvor det var
okay at veere klog. Jeg blev meget mobbet og har gaet til psykolog lige sa lcen-
ge, jeg kan huske, men jeg snakker ikke sa meget om det. Der er mange ting
ved det, som er folsomme ved skolelivet. I niende klasse flyttede jeg pda Solyst-
skolen, sa det fik min “badgirl” eller darlige side frem. Udover at jeg blev
mobbet og gik til psykolog, sa havde jeg det faktisk bedre pa Brudlund skole,
end da jeg kom over pa Soelystskolen, for der modte jeg nogle mennesker, der
sd livet lidt anderledes, og det handlede lige pludselig om at skulle ud og ryge.
Jeg var kun 15 ar dengang, men jeg begyndte at ryge og drikke, og livet vendte
op og ned, sd jeg ved ikke, hvor jeg havde det bedst.

Natasjas historie beskriver, hvordan hun har positioneret sig efter de kontekster, hun
har indgaet 1, hvilket kan relateres til (Harré & van Langenhove, 1999a), som argu-
menterer for, at positioner er foranderlige, idet individet indtager en position i1 en
given kontekst. Natasja beskriver tilmed, hvordan hun har lert af de sociale sam-
menhange og fellesskaber, hun har indgaet i, som Lave & Wengers (2003a) teori
om situeret lering beskriver. Det kan ud fra disse narrativer overvejes, hvorvidt fol-
keskolen fungerer som et fagligt og socialt engagerende fundament for disse unges
uddannelsesforleb og uddannelsesvalg. Eftersom folkeskolen er den forste erfaring,
unge har med uddannelsessystemet, ber folkeskolen opleves som en institution, der
danner et solidt og inspirerende grundlag for de unges vej videre, idet den negative
erfaring ellers vil gore det vanskeligt at genoprette tillid og en folelse af integration i
uddannelsessystemet. Mange af eleverne med negative erfaringer fra folkeskolen, er
ifelge Tinto (1975/1993) i sterre risiko for frafald, fordi de ikke foler sig integreret 1
uddannelsessystemet. Frafald kan skyldes manglende integration pa bade det sociale
og faglige omrade, som var tilfeldet for Linette, mens Louise folte sig integreret 1 det
faglige, men ikke 1 det sociale. Linette na@vner, hvordan de negative erfaringer har

betydet, at hun 1 dag har nemmere ved at give op, hvilket netop kan medfere, at hun
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er 1 storre risiko for frafald: “Det er nemmere bare at sige, “det gider jeg ikke det
her, jeg stopper”. Det sidder jo fast i én. Det vil det altid gore”. Linette folte sig til-
med opgivet af underviserne 1 folkeskolen, hvilket gor sig geldende for flere af ele-
verne. Caroline beskriver 1 den forbindelse, hvordan hun manglede stette fra undervi-
serne 1 folkeskolen: “(...) Jeg var meget stille, og fordi jeg havde sveert ved matema-
tik, blev jeg sat tilbage i klassen af leererne, som ikke rigtig havde tid til at hjcelpe
mig. Vi var faktisk en stor klasse, hvor vi var 30 elever i klassen”. Béde Linettes hi-
storie og Carolines udtalelse belyser, at elever, som har faglige vanskeligheder, kan
have en oplevelse af at blive nedprioriteret af underviserne, frem for de elever som er
fagligt integreret, hvilket kan skyldes den mdde, elevens problemer anses pa. Den
manglende hjelp og stette hanger antageligvis sammen med, at underviserne kan
have en tendens til at anse de fagligt svage elever som dovne eller demotiverede. |
stedet oplevede vi, at flere af eleverne navner, at de ikke havde evnerne og derfor
ikke kunne, selvom de gerne ville med den rette hjelp og stette, hvilket Louise be-

skriver:

(...) For troede de bare, at jeg ikke gad, men sa fandt de ud af, at det er ikke
fordi, at jeg ikke gider. Det er fordi, at jeg simpelthen ikke kunne. Jeg havde
nogle ting oppe i mit hoved, som gjorde, at jeg ikke kunne.

Det er interessant at overveje, hvorvidt denne diskurs gor sig gaeldende i forhold til
de unge som falder fra; at det er unge, som ikke gider at tage en uddannelse. I stedet
mener vi, at der ber vare opmarksomhed pa, hvorvidt det er unge, som ikke har de
rette forudsatninger, og som derfor har brug for stette. Dette vil belyses yderligere 1
specialets diskussion om frafaldsdiskurser. Der er ingen tvivl om, at nogle af elever-
nes folkeskoleerfaringer har pavirket deres tro pa egne evner og forhold til uddannel-

sessystemet, bade 1 folkeskolen og 1 tiden derefter, hvilket Bente beskriver:

(...) Jeg synes bare, jeg har veeret lidt uheldig i mit liv, fordi der er mange ting,
der gentager sig negativt. Det er sveert at overbevise sig om, at det ikke er ens
egen skyld. (...) Jeg synes, det er pd den hdarde mdde, jeg er kommet igennem

tingene pd.
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Bente beskriver derudover, at hun har haft svert ved at tro pd, at hun kan klare en
uddannelse grundet sit lave selvvard, og at hun derfor allerede har overvejet at drop-
pe ud af erhvervsuddannelsen. Den motivation, hun finder i sit fremtidige dreomme-
job som receptionist, synes dog at fastholde hende pa uddannelsen. Ifelge Finn
(1989) vil mange faglige fiaskoer gennem skoletiden medfere internalisering af et
negativt selvkoncept og frustrationer, hvilket vil medfere et svakket tilhersforhold til
uddannelsessystemet, idet dette opfattes som et negativt miljo. Dette kan 1 sidste en-
de medfere frafald som kulminationen af mange negative erfaringer. Positive ople-
velser vil omvendt styrke deltagelsen og identifikationen med uddannelsessystemet,
hvorfor det er positivt, at mange af eleverne oplever den nystartede erhvervsuddan-
nelse som motiverende grundet et fellesskab, som de kan identificere sig med. Nogle
fa elever skilte sig ud ved at beskrive folkeskolen som en positiv del af deres historie,
de ligefrem savner, og disse elever har andre erfaringer med sig videre gennem ud-
dannelsessystemet. Dette belyser, at eleverne pa erhvervsskoler ikke ber anses som
en homogen gruppe, men som individer med meget forskellige erfaringer og forud-

setninger, som de bringer med sig videre 1 fremtiden.

4.1.1.2 “Havde det ikke varet for hende, havde jeg ikke taget
uddannelsen” - Stettepersoners betydning for elevernes oplevel-

se af egne potentialer

Louise og Linette belyser 1 deres historier, at social stette har haft en stor betydning
for dem. For Louise har stotte fra hendes undervisere varet altafgerende, idet hun
forteller, at stotten hjalp hende til at gennemfore folkeskolen. Derudover beskriver
hun underviserne pd HF som gode og stettende, men tiden pd HF bar dog preg af
psykiske problemer og selvmordsforseg, som antageligvis var et rdb om hjelp og
statte. Linette beskriver en veninde som sin stette til at komme ud af alkoholmisbru-
get, som hendes forzldre ikke kendte til. Derudover beskriver hun sin nuverende
kareste som en redning, fordi han troede pa hende, nar hun ikke selv gjorde det. Hun
beskriver ham som grunden til, at hun er, hvor hun er nu, hvilket tilmed gor sig gal-

dende for Nick, hvis keareste har varet en stor stotte:
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Min dame [kceresten] har hjulpet mig til at blive den, jeg er nu. Ellers har jeg
veeret lidt en rod, fdet en masse domme og lavet en masse lort. Hun har fdet

mig fra det [negative] spor. Det er vendt for mig det sidste ars tid.

Nick forteller, hvordan han tidligere har veret “en rod” og kriminel, men i dag har
faet styr pa sit liv, idet han er 1 gang med tage en uddannelse grundet karestens stot-
te. Dette kan relateres til positioneringsteori, hvor positioner beskrives som forander-
lige og ikke som statiske roller (Harré & van Langenhove, 1999b). Elevernes histori-
er understreger den betydning, social stette kan have pa de unges tro pd egne evner,
motivation samt mod til at pdbegynde en uddannelse. Nogle af disse elever har tilsy-
neladende manglet den optimale stette 1 hjemmet, hvorfor stette uden for hjemmet
har veret altafgerende for deres vej gennem uddannelsessystemet. Mange af eleverne
naevner, hvordan det netop har stor betydning, at der er nogen, der tror pa dem og
motiverer dem til uddannelse, sd de pd den méde kan skabe en tro pa sig selv, hvilket

Michelle beskriver:

(...) Jeg havde en kontaktlcerer pad efterskolen, og jeg tror, at hvis det ikke hav-
de veeret for hende, sa havde jeg ikke taget de uddannelser, jeg havde. Sa det
har veeret af ret stor betydning for mig. (...) Jeg var bare teenager, og hun fik
mig overbevist om, at jeg kunne godt, fordi jeg troede ikke, at jeg kunne.

Mange af eleverne har lavt selvverd i forhold til uddannelse grundet tidligere erfa-
ringer, ligesom Michelle navner, at hun ikke troede, at hun kunne tage en uddannel-
se, indtil en kontaktlarer pa efterskolen gav hende troen pa det. Den made individet
medes pa af andre, samt de signaler der sendes om, hvordan vedkommende vurderes
af andre, er ifelge Ray (1992) centrale kilder til selvvaerd og den mdde, individet
opfatter sig selv pa. Dette kommer til udtryk i empirien, idet det pavirker elevernes
selvvaerd positivt, ndr de oplever, at andre tror pd dem. Derudover understetter empi-
rien teorien om, at det pdvirker elevens motivation positivt at blive behandlet med
respekt og omsorg samt fole sig hort og forstaet. Udover at mange af eleverne havde
brug for social stette grundet lavt selvvaerd og en manglende tro pé sig selv, havde
andre brug for stette grundet en demotivation, hvilket ifelge Tinto (1975/1993) kan
hange sammen med lav integration 1 uddannelsessystemet. Linette forteller i hvor

hej grad, hun manglende stotte, for hun fik tildelt en stotteperson af kommunen:
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(...) Jeg synes heller ikke, at man far meget hjeelp nu om dage. Det er ikke
hjcelpen, som star klar. Jeg kunne godt have brugt en, som havde taget mig i
nakken og sagt, “nu gor du det her”. Det hjalp mig meget, at jeg fik en stot-
te/kontaktperson af kommunen, som jeg har snakket med to gange om ugen de
sidste fire dr. (...) Jeg synes, at mange har brug for det, uden at det er, fordi
der er noget galt oppe i hovedet.

Linette beskriver, hvor vigtig denne stette har veret for hende, og hun mener, at
mange unge har brug for denne stotte, selvom normen er, at kommunal stette kun
bliver tildelt ved psykiske diagnoser og lignende. Linette har haft mange store udfor-
dringer, men hun antyder, at hun havde brug for stetten og hjelpen langt tidligere,
end da hun havde det vaerst, hvilket understreger vigtigheden af at stotte svage elever
1 risiko for frafald langt tidligere. Dette kan for nogle vare afgerende for deres frem-
tid, idet mange antageligvis ikke fér den rette stotte 1 hjemmet til at overkomme de
personlige problemer, som star i vejen for uddannelse. Melanie naevner tilmed, at hun
har haft brug for nogen til at motivere hende til at komme 1 gang med en uddannelse:
“(...) Jeg har nok haft brug for, at der var nogen, der skubbede til mig, sd jeg kom
afsted og fik gjort de her ting. Der er gaet lang tid for, jeg blev voksen, hvis man kan
sige det sddan”. Nogle af eleverne har altsd haft brug for at blive motiveret ved at
blive skubbet 1 gang, mens drengene pa temreruddannelsen har haft brug for nogen,
som kunne motivere dem ved at have fokus péd deres praktiske styrkesider og ikke
deres faglige svagheder. Frederik forteller om to pedeller 1 hans skoletid, som har

givet ham denne oplevelse:

Bade i folkeskole og pa efterskole der havde vi sadan en pedel, som var en alt-
muligmand. Han tilbod, at dem som ikke fulgte med i timerne eller var lidt fra-
veerende kunne komme med ham ud og hjcelpe med alt fra at bygge en udbyg-

ning eller skure eller hjeelpe med maskiner. Sa det hjalp man lidt med nogle

gange.

Pedellerne formar at favne elever som Frederik ved at anvende mesterlaere, som er en
gavnlig leringsform for disse elever, idet de ikke er fagligt motiverede. Der er altsa

mange forskellige mader, hvorpd eleverne har haft brug for og gavn af social stette,

59



men det er vigtigt at vaere opmarksom pé, at den sociale stotte kan vere altafgerende
for opstart og fastholdelse 1 uddannelsessystemet. Betydningen af sociale relationer
kan ifelge Ray (1992) begrundes teoretisk med, at folelsen af samherighed og kom-
petence er grundleggende psykologiske behov.

4.1.1.3 “Den artige pige eller klassens klovn?” - Elevernes posi-
tionering gennem uddannelsessystemet

Louises og Linettes livshistorier belyser, hvordan individet ifelge Harré & von Lan-
genhove (1999) positionerer sig gennem livsbiografiske narrativer. Louises historie
barer praeg af, at hun 1 hgj grad er pavirket af sine omgivelser og de forskellige fel-
lesskaber, hun har indgaet i gennem livet, og hun har forsegt at positionere sig, sa
hun passede ind 1 disse. Louises historie kan relateres til Wengers (1998) teori om, at
identitet opbygges gennem folelsen af tilhersforhold 1 sociale fellesskaber, hvorfor
hun havde svert ved at finde sin plads 1 folkeskolen, hvor hun ikke kunne identifice-
re sig med fellesskabet, selvom hun forsegte at tilpasse sig normen. Louise beskri-
ver, at hun ferst rigtigt fandt ud af, hvem hun var, da hun fik ro 1 hovedet efter mange
kaotiske ungdomsar med deltagelse 1 forskellige praksisfellesskaber, som var van-
skelige at forbinde til én samlet identitet, hvilket ifalge Wenger (1998) er essentielt
for identitetsskabelsen. Mange af eleverne kommer med udsagn om de positionerin-
ger, de har faet tilbudt 1 folkeskolen. De positionerer ofte sig selv under kategorierne
“fagligt velfungerende elev” eller “en elev med faglige vanskeligheder”, nar vi beder
dem fortalle en historie fra deres folkeskoletid. Det er interessant, at de positionerer
sig under denne faglige kategori, hvilket kan skyldes, at det er disse, de bliver tilbudt
1 folkeskolen. Ifelge Harré & Davies (1999) er vores forstaelse af, hvem vi er, pavir-
ket af de kategorier, vi opdeles 1 og positionerer os selv 1 forhold til. Der er kun fa
elever, som forteller, at de har gennemfort folkeskolen med faglig og social succes.
Flere af pigerne pa SOSU beskriver sig selv som en stille eksistens, som havde det
sveert socialt eller fagligt og for nogles tilfelde begge dele. Sandra er en af dem, som

positionerer sig selv saledes:

Jeg var den store og kraftige i klassen, sd jeg var meget stille og havde ikke sa
meget selvtillid. Det har pavirket mig hele vejen gennem folkeskolen. Sa i klas-

sen var jeg meget stille og havde ikke sa meget selvtillid. Jeg har veeret den ar-
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tige pige, som lavede lektier og horte efter, hvad lcererne sagde. Sa har jeg haft
en lillesoster, som jeg har gaet i skole med fra tredje til niende klasse og i pa-
rallelklasse i starten. I starten i folkeskolen og fra tredje til niende i friskole.
Jeg har bare veeret den store, tavse, kraftige pige hele min folkeskole. Det var
forst efter, at jeg sd skulle arbejde med, hvordan det har pavirket mig, ved at
sige noget mere, vise hvem jeg er og finde ud af, hvem jeg er. Jeg har virkelig
udviklet mig meget efter, at jeg har fundet ud af, hvem jeg er og min person-
lighed. Det er nok i tiende klasse, eller da jeg startede pd peedagogisk assistent,
at min udvikling startede. Pd min forste uddannelse. Sd det hjalp at starte pa
en frisk og made andre mennesker, som sa anderledes ud og ikke alle var tynde

og slanke mennesker. Det var godt for mig.

Sandra beskriver, hvordan positionen som den stille og kraftige pige i folkeskolen
har pévirket hendes syn pa sig selv efter folkeskolen. Dog har den negative position,
hun fik tilbudt, har ogsd givet hende motivationen til at &ndre denne efter folkesko-
len, hvor hun fandt ud af, hvem hun var. Det hjalp hende at starte pa en ny uddannel-
se og mede nye mennesker, som hun kunne identificere sig med, hvilket kan relateres
til Wenger (1998), som argumenterer for, at individet kan f4 en ny position 1 felles-
skabet og en ny made at se sig selv og verden pa, nar individet skifter fra ét faelles-
skab til et andet. Flere af pigerne pa SOSU og nogle af drengene pa temreruddannel-
sen positionerer sig selv som beller 1 folkeskolen, fordi de havde uro 1 kroppen og
ligesom Louise ikke levede op til normen 1 folkeskolen om at sidde stille og straebe
efter boglig indlaering. Anton positionerer sig selv som “klassens klovn” grundet uro

1 kroppen, som skyldes en ADHD-diagnose:

Jeg har en lidt sjov historie. Indtil femte [klasse] var jeg uden for doren mindst
to gange i timen og oppe pd kontoret et par gange om dagen, indtil jeg fik kon-
stateret ADHD. Derefter var jeg aldrig deroppe pa kontoret igen. Det er noget,
jeg synes er sjovt fra folkeskolen, at det kunne cendre sig sa hurtigt. Leereren
cendrede sig lige pludseligt. (...) Inden femte [klasse] var jeg nok klassens
klovn. Jeg synes altid, det var sjovt. Jeg gjorde det til noget sjovt. Det var nok
sddan, det var. Til tider kunne det godt veere irriterende, for det var egentligt

ikke sddan, man gad at blive set pd. Det var sadan, man var. (...) Sa [efter di-
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agnosen] fik jeg hjcelpen fra lererne pd en anden madde, og sa gik det ogsa

bedre med at lcere tingene, og nogle gange koncentrere sig i timen.

Anton beskriver ligesom Sandra @ndringer 1 sine praksispositioner undervejs i ud-
dannelsessystemet. Forste @ndring skete 1 folkeskolen, da han fik en ADHD-
diagnose, hvilket betad, at omgivelserne ikke laengere kun positionerede ham som en
belle eller klassens klovn, men derimod som en dreng der med god grund havde uro 1
kroppen. Derudover forteller Anton, at der skete en @ndring for ham pé efterskolen,
hvor han meder nye venner og undervisere, som han kan identificere sig med gen-
nem praktiske interesser og undervisning. Dette gav ham felelsen af at have fundet
den rette vej og har medfoert, at han 1 dag positionerer sig selv som en velfungerende
elev péd tomreruddannelsen. Dette kan relateres til Davies & Harré (1999), hvor indi-
videt konstitueres gennem sociale interaktioner og de diskursive praksisser, hvori det
indgér. Derudover athaenger individets identitet af de positioner, der er tilgengelige i
de forskellige diskursive praksisser. Ovenstdende understreger, at det har stor betyd-
ning, at eleverne pd den nuverende erhvervsuddannelse, far tilbudt en praksispositi-
on, som de finder meningsfuld, og dermed kan positionere sig selv som varende en
velfungerende elev. De positioner, de fér tilbudt p&4 denne uddannelse, tilbyder mere
selvstendighed, mere ansvar, mere meningsfuld undervisning samt en mere fysisk
tilgang til leering. Derudover er det en uddannelse af eget valg, hvormed den adskiller
sig vaesentligt fra folkeskolen, som for mange anses som vanskelig eller ligefrem
spild af tid (Hetmar, 2013, p. 70, 114). Det, at mange af eleverne, som har valgt er-
hvervsskolerne, tydeligvis har haft vanskeligheder 1 folkeskolen, kan skyldes, at de
ikke ansd positionen som folkeskoleelev som positiv og derfor ser frem til deres
fremtidige sociale positionering som erhvervsaktiv. Elevernes historier om de for-
skellige positioner, de har indtaget i uddannelsessystemet, understreger, at identitet
ifolge Wenger (1998) er forhandlet og bliver til gennem et identitetsarbejde, som
forekommer hele livet 1 alle kontekster. Derudover kan identitetsudvikling relateres
til karrierelering som en lareproces, der fortsatter livet igennem, og som bade in-

volverer fortid, nutid og fremtid.
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4.1.2 Oplevelser og erfaringer som har fort til uddannelses-

valget

For de interviewede elever er der serlige oplevelser og erfaringer fra bade folkesko-
le, efterskole, ungdomsuddannelser samt tidligere uddannelser, som har pavirket val-
get af erhvervsuddannelsen. Erfaring fra praksis, sociale relationer og samfundsdis-

kurser har tilmed vist sig at have pavirket elevernes valg.

4.1.2.1 “Skole, efterskole og gymnasiet har gjort, at jeg har
valgt det, jeg har valgt” - Elevernes oplevelser og erfaringer fra
folkeskole, efterskole og andre ungdomsuddannelser

Nogle af eleverne naevner, at det kan vare vanskeligt at treffe et valg om uddannelse
allerede 1 folkeskolen, hvilket er nedvendigt, hvis man skal felge politiske malseet-
ninger. | den forbindelse har brobygning haft vaesentlig betydning for Frederiks ud-
dannelsesvalg: “Jeg fik nok forstaelse for det [tomreruddannelsen], da vi var pd bro-
bygning i bade ottende og niende klasse. Der valgte jeg at tage herind begge dr, sd
jeg fik mig sat ind i det”. For Frederik var brobygning en made at blive sat grundigt
ind 1, hvad det indebaerer at uddanne sig til temrer, hvilket antageligvis har varet
positivt for ham. Dette samarbejde 1 form af brobygning mellem folkeskolen og er-
hvervsuddannelser, hvor de unge bliver bekendte med mulighederne for uddannelse,
kan anses som en mide at igangsatte en refleksion over fremtidig karriere, hvilket
kan relateres til karrierelaeringsteorien, idet eleven kan se sig selv og sin indsats som
arsagen til fremtidens resultater (Law, 2001). Det er derfor vigtigt, at folkeskolen
gennem brobygning formér at ruste eleven til vejen videre 1 uddannelsessystemet.
For flere af eleverne har efterskolen varet en inspiration til valg af uddannelse grun-
det den anderledes undervisningsform, forholdet til underviserne samt det anderledes
feellesskab. For serligt eleverne pa temreruddannelsen har efterskolen varet en erfa-
ring, som 1 hej grad har pavirket deres uddannelsesvalg. Andreas forteller, hvordan
efterskolen med fokus pa hindverk bekraftede ham 1, at han skulle velge temrerud-

dannelsen:

Jeg har gaet pad efterskole. Det var sadan en handveerks- og designefterskole,

sd der kom det nok lidt fra [at han skulle tage uddannelsen som tomrer]. Der
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var bdde snedkeri og noget, hvor man kunne lave valgfag. Jeg har altid godt
kunnet lide at lave noget og ikke sidde stille. (...) Den efterskole jeg gik pa, var
det sadan, at hvis man ikke blev hdndvcerker, sd var man en torsk. Det var det
eneste rigtige. Det var bare sddan, det var dernede. “En rigtig mand er en

tomrer” var lidt et motto!.

Her er det interessant at inddrage positioneringsteori, idet ovenstdende udtalelse, om
at en rigtig mand er temrer, netop er et udtryk for anvendelsen af diskursive positio-
ner (Harré & van Langenhove, 1999a). Ydermere positionerer eleverne pa denne
efterskole sig 1 forhold til temrere og handvearkere som kategori, anerkender karakte-
ristika ved denne kategori samt har en oplevelse af tilhersforhold (Davies & Harré,
1999). For de elever der har géet pa efterskole, oplevede vi generelt, at efterskolen er
en del af den erfaring, der har modnet dem til at kunne pabegynde en uddannelse,

hvilket Caroline beskriver saledes:

Jeg tror ogsa sddan noget som efterskole, det har ogsd gjort meget for mig,
fordi da jeg madte op her den forste dag. Der kom der jo bare, altsd alle celdre
som jer. Sd jeg vidste heller ikke rigtig, hvad jeg skulle, og jeg vidste ikke, om
jeg skulle droppe ud, fordi jeg var jo den yngste inde i klassen nermest. Jeg
vidste ikke, om de ville tage mig som den treelse lille pige og blev sat lidt til
side, men jeg tror ogsd, at efterskolen har gjort mig meget mere moden, og det
er ogsd derfor, jeg kan snakke med alle jer, fordi jeg er mdske lidt voksen af

min alder, eller hvad man kalder det.

Caroline forteller, hvordan det for hende var skremmende at starte pa en ny uddan-
nelse, fordi hun var den yngste 1 klassen. Hun mener dog, at hun er moden af sin al-
der, hvilket dels skyldes hendes ophold pa efterskolen. Det er interessant, at Caroline
overvejede at droppe ud ved uddannelsesstart grundet sin alder, idet hun er en af de
eneste af de interviewede elever, som har taget en direkte vej gennem uddannelsessy-
stemet uden pauser eller andre pdbegyndte uddannelser. Det har dog fastholdt hende,
at hun, pa trods af aldersdifferentiering, er blevet en del af et faellesskab. Dette bely-
ser, hvordan det er blevet normen péa erhvervsuddannelser, at elever har praksis- eller
uddannelseserfaring, hvilket kan gere det svert for elever, som felger samfundsnor-

men om direkte uddannelsesveje, at starte pd uddannelsen. Selvom efterskolen gene-
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relt har veret en positiv oplevelse for eleverne, gor dette sig dog ikke galdende for

Nick:

(...) I syvende klasse blev jeg smidt ud [af folkeskolen] og skulle starte pa kri-
sten efterskole i ottende klasse via kommunen, men det holdt heller ikke. Ude i
Vesterballe. Det var ikke en succes. (...) Det var ikke min type, som var derude.
Jeg var tvunget til at veere der jo. Vi skulle bede, inden vi skulle sove. Det kun-
ne jeg sgu ikke. Jeg droppede ud der og kom i folkeskole igen i niende [klasse].
(...) Det gik fint, og jeg kom igennem.

Nicks udtalelse er et tydeligt eksempel pd, hvor vigtigt det er for motivationen, at
eleven kan relatere til den skole, vedkommende gar pa, hvorfor det har stor betyd-
ning, at skolen eller uddannelsen er selvvalgt. Agard (2016) argumenterer netop for,
at der forst er tale om indre motivation, ndr individet frivilligt og af lyst udvider sin
viden og horisont. For nogle af eleverne har det veret kombinationen af erfaringer
fra bade folkeskole, efterskole, ungdomsuddannelser samt sabbatir, som har modnet
dem og gjort det lettere for dem at treeffe valget om at starte pa en erhvervsuddannel-

se, hvilket Pernille beskriver saledes:

(...) Jeg var pd efterskole, og der lcerte man lidt mere om sig selv og sadan no-
get, og fik det godt der, og sa var jeg pd gymnasiet, hvor det var fest og farver.
Ja, og sd har jeg veeret ude at rejse og ude at se verden, som har haft stor be-

tydning og gjort, at jeg har valgt det, jeg har valgt i dag.

Ovenstaende viser altsd, at oplevelser og erfaringer fra folkeskole, efterskole, ung-
domsuddannelser samt tidligere uddannelser har betydning for elevernes uddannel-

sesvalg, hvilket kan relateres til Law (2001), idet elevernes fortid pavirker nutiden.

4.1.2.2 “Jeg har vaeret vidt omkring og prevet noget forskelligt”

- Elevernes erfaringer fra tidligere uddannelser
Efter efterskolen er der en del af eleverne, der er startet pa flere ungdomsuddannelser

som HF og HG. Flere af eleverne navner, at de har startet pd flere forskellige ung-

domsuddannelser uden at gennemfere dem, hvilket Louises historie tilmed er et ek-
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sempel pa. Dette kan vare et udtryk for, at eleverne ikke har reflekteret over, hvad de
vil med deres fremtid, inden de starter pd en uddannelse, hvilket understreger vigtig-
heden af, at eleven har valgt uddannelsen pa baggrund af grundig refleksion over
egne forventninger til uddannelsen samt de krav, der stilles. Melanie forteller 1 sin
historie, at hun har haft mange uddannelsesskift: “Jeg har haft mine kampe, siden jeg
flyttede hjemmefra. (...) Jeg ikke altid har veeret vild med at gd i skole. Jeg har skiftet
meget fra uddannelse til uddannelse, hvor dengang der vidste jeg bare ikke, hvad jeg
skulle lave”. Flere elever har brugt andre uddannelser til at udelukke disse, hvilket

Sandra er et eksempel pa:

Jeg har veeret vidt forskelligt rundt omkring og provet lidt forskelligt. (...) Na-
turefterskole forst i tiende klasse og sa en hajskole med natur. Sd startede jeg
som peedagogisk assistent, fordi jeg troede, at jeg skulle arbejde med born. Min
mor og min familie sagde nemlig, at jeg var god til born. (...) Fik da ogsd nce-
sten gennemfort uddannelsen. Jeg mangler kun det sidste halve dr, men der var
noget gruppearbejde, som jeg dbenbart ikke var sa god til. Jeg var stadig den
stille type og klassen var heller ikke lige mig. Sa har jeg taget grundforlobet til
anleegsgartner pa det gronne omrdde i et ars tid eller 40 uger. Sd har jeg veeret
pa produktionsskole som mediegrafiker og veeret ude i Bilka gennem produkti-
onsskolen. Sd har jeg taget en feerdig uddannelse som erhvervsassistent. Sa har
jeg lige startet pd elektrikeruddannelsen. (...) Som jeg stoppede pa, fordi den
var for teoretisk. (...) Sd sd jeg, at der var mange muligheder og, at de ncermest
soger hver dag hjcelpere og assistenter. (...) Sd jeg hoppede pd den og hdber pd
at fa job, for jeg vil gerne ud og arbejde og have noget erfaring. (...) De mange
skift har nok bade skyldes uddannelsen og familien. Det handler ogsa om den
madde jeg lcerer pd, for efter folkeskolen har jeg ikke veeret sa boglig steerk.

Som Sandra forteller her har hun startet péd rigtig mange forskellige uddannelser,
men kun gennemfort uddannelsen som erhvervsassistent. Den forste uddannelse, hun
startede pa, var uddannelsen som padagogisk assistent, hvilket var grundet familiens
argumenter. Der kan derfor stilles spargsmalstegn ved, om hun selv brandte for val-
get, idet hun nasten gennemferte uddannelsen, men droppede ud grundet gruppear-
bejde, som ikke fungerede. Det kan formodes, at hun manglende en indre motivation,

hvor individet er drevet af en lyst til at lere, hvilket skaber en glaede og tilfredsstil-
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lelse (Agard, 2016). Fzllesskabet synes tilmed at spille en stor rolle for Sandras mo-
tivation for at gennemfore uddannelsen, idet hun n@vner det sociale som en af grun-
dene til, at hun droppede ud. Dette kan relateres til relationsteori, idet samherighed er
et grundleggende psykologisk behov, hvorfor individet seger samvar og venskaber
med klassekammerater (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Udover padagogisk assistent
har hun forsegt sig med en del andre uddannelser, eksempelvis elektriker, som hun
ikke gennemferte med den begrundelse, at uddannelsen var for teoretisk, hvilket an-
tageligvis er et udtryk for, at hun lerer bedre, hvis leringen er indlejret i en social
praksis, hvor hun kan se et praktisk formél med undervisningen. Dette kan relateres
til mesterlere, hvor lering og anvendelsen af det lerte ikke adskilles (Nielsen &
Kvale, 1999). Hendes begrundelse for at sege ind pa SOSU er, at der ofte er ledige
stillinger for social- og sundhedshjelpere og assistenter, hvilket stemmer overens
med den seneste erhvervsskolereform, som argumenterer for, at der er mange job- og
karrieremuligheder ved at tage en erhvervsuddannelse (Regeringen et al., 2014, p. 2).
Endeligt forteeller hun, at hun ikke er bogligt steerk, hvorfor det antages, at det faglige
niveau pd de tidligere pdbegyndte uddannelser har varet for hejt 1 forhold til hendes
forudsetninger, hvilket ifelge teorien om optimal udfordring kan vare demotiveren-
de (Agérd, 2016). De mange skift af uddannelse kan ifelge Tinto (1993) skyldes, at
hun ikke foler sig integreret i uddannelsessystemet. De mest essentielle arsager til
frafald skal ifelge Tinto (1993) netop findes 1 en manglende tilpasning til sociale og
faglige systemer, vanskeligheder 1 forhold til det faglige niveau, inkongruens mellem
eleven og skolen samt mangelfuld personlig interaktion. Alle disse faktorer har gjort
sig geldende for Sandra, hvorfor det ikke er overraskende, at hun er droppet ud af de
tidligere uddannelser. Jeanette er tilmed gennem uddannelsen som landmand og den
efterfolgende erfaring med praksis blevet afkreeftet 1, at det var det, hun skulle 1 frem-

tiden:

Jamen jeg flyttede hjemmefra lige efter efterskole og havde et dr som ung pige i
huset, og sa efter det startede jeg pa Landbrugsskolen og er uddannet land-
mand, og sa arbejdede jeg lidt, men synes egentlig at ... jeg var lidt treet af ar-
bejdstiderne og det med at ga alene i en stald en hel dag, sd jeg fik et arbejde
pa en institution. Et bosted for handicappede, hvor jeg arbejdede i et ar, og sa
startede jeg her.
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Jeanette er gennem arbejdet pd bostedet for handicappede blevet bekreftet 1 sin inte-
resse, hvilket pavirkede hendes valg om at sege ind pd SOSU. Andre har 1 stedet
brugt tidligere uddannelser til at finde ud af, at de godt kunne klare en uddannelse og

dermed til at fa en succesoplevelse. Dette er tilfeldet for Michelle:

(...) Jeg fik sd haoje karakter [pd landbrugsuddannelsen] og sa, at jeg faktisk
godt kunne, sd tor jeg godt starte her nu, for havde det nu veeret en fail [fiasko]
pa landbrugsuddannelsen, sa havde jeg jo ikke turde starte her. (...) Da jeg
startede pd landmandsuddannelsen, der vidste jeg jo godt, hvad en uddannelse
var, men jeg vidste ikke, hvor hardt det var og alt sadan noget, men nu kender
jeg ligesom til opbygningen af en uddannelse, og jeg ved, hvad det kreever og

sddan noget. Sd for mig er det en stor fordel.

Michelle har brugt oplevelser og erfaringer fra en tidligere uddannelse til at finde ud
af, hvad det indebarer at gennemfore en uddannelse, hvilket hun ser som en fordel,
hun kan bruge i gennemferelsen af sin dremmeuddannelse som blomsterbinder. Det-
te belyser, at det at blive bevidst om egne evner, dramme og karriere ber anses som
en proces, som er ngdvendig for nogle elever trods politiske og ekonomiske malseet-
ninger om direkte uddannelsesveje (Jorgensen, 2011b). Flere af eleverne har en hi-
storie, hvor de er faldet fra uddannelser gang pé gang, men det er netop ikke alle ele-
ver, der finder dette problematisk. De beskrev det derimod som en lereproces, hvor
de havde brug for deres erfaringer for at komme tettere pa beslutningen om, hvad de
skulle uddannelsesmassigt. Dette kan relateres til karrierelering, hvor individet net-
op bliver 1 stand til at se sig selv som et resultat af, hvad der er sket i fortiden, men
ogsa til at se sin indsats og erfaring som &rsagen til naeste dags resultater (Law,
2011). Modsat dette beskrev andre frafald som en fiasko, som helst skulle undgas,
idet folelsen af fiasko ikke ville medfere positive erfaringer. Natasja forteller om det

saledes:

(...) Sa jeg vil hellere veere 100 procent sikker, inden jeg gdr ind i noget, sd jeg
ikke skal droppe ud efter et halvt ar, for det vil veere en failure [fiasko]. Jeg har
haft det lidt sveert. Ndar man far den forste bommert i livet, sa gar det bare ned-

ad. Sd vil jeg hellere gennemfore det her og fole succes.
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Vi mener, at det er et interessant aspekt at have in mente, nar frafald skal forseges
forebygget. Vi vil derfor i efterfolgende kapitel felge op pa diskussionen om, hvor-
vidt frafald skal vurderes som en positiv lereproces eller som en fiasko, som ikke
medferer positive erfaringer. Vi vil derudover diskutere, hvorvidt dette kan vurderes
pa samfundsmessigt plan, da frafald tydeligvis er en individuel oplevelse, som vur-

deres af det enkelte individ pd baggrund af personlige historier.

4.1.2.3 “Man skal finde noget, som gor én glad, og det har jeg

fundet gennem mit arbejde” - Elevernes praksiserfaring

Mange af eleverne navnte, at tidligere arbejdserfaring inden for det pageeldende fag
har inspireret dem til deres valg af uddannelse. Dette gor sig gaeldende for Linette,
der arbejder som ufaglert med @ldre mennesker. Det gor sig generelt geldende for
mange af pigerne pa SOSU, at de arbejder eller har arbejdet som ufaglart social- og
sundhedshj®lper. Mange af drengene pd temreruddannelsen har arbejdet i hand-
varksbranchen, hvilket de fortaeller har haft stor indflydelse pa deres valg af uddan-
nelse. Flere af eleverne har dermed erfaring gennem praksis, hvilket har medfert, at
de har fundet ud af, hvad de skulle velge. Emma fortaller, hvordan praksiserfaring

har pévirket hendes valg om at starte pd SOSU:

(...) Sa har jeg holdt nogle sabbatar efter HF. Jeg troede, at jeg skulle veere
peedagog, men sd kom jeg i en bornehave, og det skulle jeg BARE IKKE. Jeg
kom ind pa peedagoguddannelsen, men der mdtte jeg takke nej, for det fandt jeg
ud af, at jeg bare ikke skulle. Sa foreslog min mor, at jeg kunne prove at soge
pa plejehjem, som jeg havde snakket om, at jeg gerne ville. Sd har jeg faktisk
arbejdet i hjemmeplejen og pa to forskellige plejehjem det sidste ar.

Idet Emma og mange af de andre elever gennem erfaring 1 praksis er blevet bekreaftet
1 deres uddannelsesvalg, kan der stilles spergsmalstegn ved, hvordan dette stemmer
overens med samfundsmassige malsatninger om direkte uddannelsesveje og bevid-
ste uddannelsesvalg. Eleverne har netop behov for praksiserfaring, inden de starter pa
erhvervsuddannelsen, for at blive bevidste om valget, hvilket vil udfoldes 1 specialets
diskussion. Linette forteeller tilmed, hvordan hun gennem praksiserfaring har fundet

ud af, hvad der gor hende glad og bekrafter hende 1 uddannelsesvalget:
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(...) Man skal bare finde nogle ting i ens liv, som gor én glad, og det har jeg
pludselig fundet. Det var mit arbejde for det forste. De der gamle mennesker de
tager virkelig bare fat i én og rammer helt ind i sjcelen. Det var nok meget det,

der gjorde, at jeg kom ovenpa.

Linette har som navnt haft en del personlige, helbredsmassige, faglige og sociale
problemer, hvilke hun har overkommet dels grundet det at have fundet en uddannelse
og et erhverv, som hun anser som meningsfuldt. Der kan argumenteres for, at elever-
ne gennem praksiserfaring er blevet bevidste om, hvad de ensker for deres fremtid
med hensyn til uddannelse, hvilket kan relateres til karriereleringsteorien, idet ele-
verne bliver vidne til deres eget liv samt fir en forstielse for, at fortiden pédvirker
nutiden (Law, 2001). Pernille beskriver tilmed, hvordan tidligere erfaring former
selvverdet, og at det at have overkommet mange udfordringer kan styrke troen pa sig

selv og age selvvardet:

(...) Igennem alle de ting, man har veeret igennem, fdar man mdske bare en
agjendbner med nogle forskellige oplevelser, der gor, at man er altsa god nok

selv. Til sidst tror man mdske lidt mere pd sig selv, og sd er man faktisk god.

Dette kan relateres til Covingtons selvverdsteori (1984), som understreger, at indivi-
det har et behov for at tilneerme sig succes og undga fiasko, idet fiasko skaber en
folelse af at vaere verdiles. I nutidens samfund henger individets selvveardstfolelse i
hej grad sammen med prastationer, hvorfor selvverd athenger af troen pd og opfat-
telsen af egne evner. Dette understetter empirien, idet eleverne beskriver deres evne
til at overkomme udfordringer som en styrke, der gger selvvardet, mens negative

erfaringer med oplevelser af fiasko pavirker elevernes selvveaerd negativt.

4.1.2.4 “Min mor ger en forskel gennem sit arbejde” - Sociale
relationers betydning for uddannelsesvalget

Vi oplevede gennem interviewene, at sociale relationer har haft stor betydning for
elevernes valg af uddannelse. Mange af eleverne har enten familie eller nogen 1 deres

omkreds med samme uddannelse, som de er startet pa. Dette har for mange betydet,
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at de er inspireret af eksempelvis deres foraeldres arbejde, fordi de har hert om ud-
dannelsen fra dem eller varet med dem pa arbejde og derigennem erfaret, hvad det
vil sige at arbejde inden for det pagaldende fag. Jesper fortaller, hvordan han er in-

spireret af sin far, som tilsyneladende er en karrieremassig rollemodel for ham:

(...) Jeg havde bestemt, hvad jeg skulle efter [folkeskolen], inden jeg startede i
tiende [klasse]. Jeg tror, det var efter folkeskolen, fordi min far er gdet tomrer-
vejen og har et firma i Aarhus, sd der teenkte jeg, at det sa sjovt ud. (...) Jeg har
set ham bygge stort set hele vores hus, sd det synes, jeg var spcendende. Det er
igen lidt det der med at se op til nogen og tage en beslutning ud fra, hvad man

synes ville veere godt for én selv.

Linette er tilmed inspireret af en forelder, idet hendes mor er uddannet assistent:

Min mor (...) hun var ogsa assistent. Sa jeg har veeret med hende pa arbejde,
og det var fandme spceendende. (...) Det der med at hun kom hjem og kunne for-
teelle, at hun har gjort en forskel. Det har jeg ogsa altid ville.

For Linette er det sarligt inspirerende, at hendes mor gor en forskel pé sit arbejde,
hvilket netop er det, hun gerne vil gore for de ®ldre. For mange af de kvindelige ele-
ver pd& SOSU med anden etnisk baggrund har deres mand haft stor indflydelse pa
uddannelsesvalget. Joyce forteller, hvordan hendes mand har pavirket beslutningen
om at sgge ind pa uddannelsen: “(...) Min mand har sagt, at det bedste ville veere
forst at begynde pa SOSU som hjeelper eller assistent, men jeg vil gerne veere assi-
stent, og sd kan jeg fortscette efter det, hvis jeg stadig vil veere jordemoder. 1 den for-
bindelse forteller Tanya, at hendes mand har pavirket hendes uddannelsesvalg ved

ligefrem at presse hende til valget:

(...) Jeg passer ogsda mine svigerforceeldre i vores hjem her i Danmark. De er 70
og er ikke pa plejehjem. Derfor sagde min mand, at jeg skulle veelge den her
uddannelse. (...) Derfor presser min mand mig med at tage en uddannelse, og

derfor veelger han den her uddannelse. Min mand har hele ansvaret for mig.
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Det er interessant, at Tanya forteller, at hendes mand har ansvaret for hende, hvor-
med det er ham, der har truffet beslutningen. Dette belyser, at der er store kulturelle
forskelle pa de etnisk danske elever og eleverne med anden etnisk baggrund, idet de
danske elever selv traeffer beslutningen om uddannelsesvalg, mens mandene spiller
en stor rolle 1 beslutningen for eleverne med anden etnisk baggrund. Dog oplevede vi
ikke, at det virker demotiverende pa disse kvinder, at det er deres mand, der tager
valget, grundet mendenes mange motiverende argumenter for uddannelsen som
jobmuligheder, god len og pasning af @ldre 1 familien. Udover familie og omgangs-
kreds synes undervisere fra bade folkeskolen og efterskolen 1 hej grad at have inspi-

reret eleverne samt fungeret som et forbillede for dem, hvilket Frederik beskriver:

I niende [klasse] der fik vi en ny leerer. Der fik jeg idéen om at blive tomrer.
Det var en historielcerer, og der leerte vi, hvordan man lavede ting i tree pd en
gammeldags mdde. Det er noget af grundlaget for, at jeg valgte tomrer, for det
brugte vi meget tid pd.

Frederik fortaeller, at en underviser fra folkeskolen er en af &rsagerne til, at han har
valgt at blive temrer, hvilket belyser, hvor stor pavirkning undervisere kan have pa
elever. Dette kan relateres til relationsteori, som understreger underviserens indfly-
delse pé elevers motivation. For Anton har bidde undervisere og venner haft indfly-

delse pa hans uddannelsesvalg:

(...) Der [pa efterskolen] madte jeg nogle lcerere og nogle kammerater, som
skubbede mig lidt i den retning, som jeg nok altid har veeret til, men den her
vennekreds jeg har haft tidligere har ikke veeret til den retning, som jeg gerne
vil. Sa fandt jeg min plads der og gjorde selv noget ud af det. Sd laver jeg det,
jeg godt kan lide. Sa dem jeg har madt pa vejen, har faet mig i den retning,

som jeg nok altid har skullet veere i.

Anton fortaller, hvordan medet med nogle bestemte undervisere og venner pa efter-
skolen har gjort ham bevidst om, hvilken retning han skulle gé. Han skabte derfor sin
fagidentitet gennem de mennesker, han har medt, som han kunne relatere til. Som

ovenstdende belyser, har rollemodeller inden for faget haft betydning for uddannel-
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sesvalget for mange af eleverne, enten i form af familie, undervisere eller fagperso-

ner, hvilket ogsa er tilfeldet for Natasja:

For mig har det veeret den forste sygeplejerske, jeg fik, som jeg foler, at jeg har
haft hele mit liv. Hun var 27 [ar] og hed Karen. Hun var jordens dejligste
kvinde. Jeg fik hende forste gang i femte klasse og har haft hende hele livet.
Hun var med mig gennem alt, da jeg tabte mig helt vildt og mit stofmisbrug.
Hver eneste gang jeg madte et bump, var det som om, hun ogsa har veeret der
sammen med psykologen, for jeg var ligesom tryg ved hende. Efter [opholdet i]

England bestemte jeg, at jeg gerne vil veere [sygeplejerske] ligesom Karen.

Natasja forteller her, hvordan sygeplejersken Karen har haft stor betydning for hen-
de samt varet en stotte gennem mange ar. Hun giver udtryk for, at hun altid har set
op til Karen, hvilket er grunden til, at hun vil vare sygeplejerske. Natasja har altsa
ligesom flere af de andre elever haft en rollemodel, som har varet afgerende for ud-

dannelsesvalget.

4.1.2.5 “Jeg skulle jo veelge noget” - Unge presses til uddannelse

Vi oplevede, at nogle af eleverne gav udtryk for, at de er startet pa erhvervsuddan-
nelsen grundet et pres fra samfundet om, at unge i dag ska/ uddanne sig. Der synes 1
dag at veere en herskende samfundsdiskurs, som indebarer, at unge 1 dag skal tage en
uddannelse for at kunne klare sig samt bidrage til samfundet. Ifolge eleverne synes
der samtidig at vaere en diskurs om, at det eneste rigtige er en gymnasial uddannelse,
hvilket Louises historie er et eksempel pa, idet hun tidligere er startet pd HG, men
giver udtryk for at dette var en sver beslutning at tage, idet normen er at tage en
gymnasial uddannelse. Hun forteller samtidig, at normen er, at unge i dag skal have
styr pa deres ting, hvilket, hun mener, leegger et stort pres pa unge i1 dag, idet ung-
domsérene ber vare sjove og udviklende. Melanie forteller ogsa, hvordan dremmen

for hende har varet at fa en gymnasial uddannelse:

(...) Jamen jeg har bare altid gerne ville have en gymnasial uddannelse, fordi

det folte jeg bare, man skulle den dag i dag. At alle unge skulle have en, men
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det behover jeg jo egentlig ikke, nar jeg har ét mal at gd ud fra, og det er det,

jeg gerne Vil.

Det er interessant, at Melanie udtrykker et enske om en gymnasial uddannelse, nér
hun er bevidst om, at det er muligt at nd sit mal om at blive social- og sundhedsassi-
stent uden. Det kan formodes, at dette enske ubevidst er opstéet grundet diskursen
om, at det er den “rette” vej at gd. Som navnt giver flere af eleverne udtryk for, at de
har valgt denne erhvervsuddannelse, fordi de skulle i gang med en uddannelse og
dermed ikke har klare mal med uddannelsen, hvilket er tilfeldet for Mette: “(...) Jeg
manglende lidt mere indhold i mit liv, sa derfor tenkte jeg, “nu prover jeg det sgu
bare”. Jeg ved stadig ikke lige, om det er det, det ender med. Jeg ved ikke en skid,
men nu md vi se”’. Mette giver udtryk for, at hun ser tiden an 1 forhold til malet med
uddannelsen, hvilket antageligvis ikke giver hende samme motivation for at gennem-
fore uddannelsen, som eleverne med klare fremtidige mal. Magnus fortaller ogsa, at
han tager uddannelsen for at have noget at falde tilbage p4, idet han ikke vidste, hvad
han ellers skulle: “(...) Den [uddannelsen] tager jo to dr, og sd har du noget at falde
tilbage pd, for jeg vidste ikke, hvad jeg skulle gore. Jeg var stoppet med at arbejde
jo, og sd blev jeg nadt til at begynde pd noget jo”. Disse elever, som ikke har klare
mal med uddannelsen, kan antageligvis vere 1 risiko for frafald, eftersom forventnin-
ger og planer for uddannelsen og fremtidigt erhverv ifelge Tinto (1975) ber anses
som den storste drsag til fuldferelsen af uddannelsen. Jesper nevner, at han modsat
de andre ikke lader sig pavirke af de herskende diskurser i forhold til uddannelses-
valg. Han anser uddannelsesvalget som positivt og ikke som en fastlast beslutning 1

forhold til fremtiden, selvom han har mal og dremme:

(...) Jeg synes, at man havde lang tid til at veelge, for det var jo ikke den afgo-
rende beslutning om fremtiden, man tog, selvom det virker lidt sadan. De far

det til at lyde sadan i folkeskolen, men det er det ikke overhovedet.

Endeligt oplevede vi, at nogle af eleverne folte sig presset til at tage uddannelsen i
forhold til jobsikring 1 fremtiden, idet de har erfaret, at det er svart at fa arbejde som

ufaglert. Dette beskriver Pernille sdledes:
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(...) Jeg sagde, at jeg kun skulle have ét eller to sabbatar efter gymnasiet, og
det er ligesom blevet til seks ar, sd jeg mdtte hellere til at igang, fordi der er et

stort pres pd en. Det er ikke mange steder, de vil have ufaglcerte leengere.

For flere af eleverne bunder valget om at starte pd en erhvervsuddannelse altsd 1 et
samfundsmaessigt pres om at skulle tage en uddannelse for at kunne bidrage til sam-
fundet eller for at std bedre pa arbejdsmarkedet med en uddannelse. Forste del af
analysen illustrerer, at sociale relationer, tidligere oplevelser og erfaringer fra folke-
skole, efterskole, tidligere uddannelser samt arbejde 1 praksis pavirker vejen til er-

hvervsuddannelsen.

4.2 Modet med erhvervsuddannelsen

Anden del af analysen omhandler elevernes tanker og refleksioner over deres mede
med erhvervsuddannelsen, herunder elevernes forventninger samt oplevelsen af ud-

dannelsens krav til dem.

4.2.1 Organisering og struktur pd erhvervsuddannelsen

Eleverne beskrev gennem interviewene flere af de faktorer, som ifelge Tinto (1993)
er arsager til frafald pd institutionsniveau. Nogle elever havde vanskeligheder ved at
tilpasse sig det faglige niveau, enten grundet for heje eller for lave krav. Andre ople-
vede inkongruens med vardierne 1 erhvervsskolen grundet mangel pa struktur samt
mange larerskift, som de ikke mente stemte overens med den professionalitet, de
forventede samt de krav, de blev stillet. For andre var det den norm, de mente havde
udviklet sig blandt eleverne, som medferte uoverensstemmelse mellem deres verdier
og uddannelsen. Michelle beskriver normen 1 klassen saledes: “Det er faktisk lidt
blevet normen, at man ikke har respekt, som man havde for. Det kan man ogsa se i
de andre klasser. Der er det ncermest normalt bare at veere dybt respektlos”. Dette er
Bente enig 1 og uddyber: “Ja, hvis de for eksempel skal ryge, sa gar de fra undervis-
ningen, og det kan man ikke. Det er SA respektlost, og jeg har VIRKELIG sveert ved
at acceptere det”. Vi oplevede dog, at mange af de elever, som omtalte sig selv som
skoletraette eller som havende vanskeligheder ved teoretiske stillesiddende opgaver,

oplevede opbygningen af erhvervsuddannelser som positiv. Mange finder det posi-
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tivt, at der veksles mellem teori og praksis, og Louise anser praktikken som en moti-

vationsfaktor gennem uddannelsen:

Jeg synes ogsa, det fede ved den her uddannelse er, at man tager den i etaper
og ikke sidder pd skolebcenken i to dr og bliver treet af at gd i skole. Vi skal vce-
re her indtil juni, sa har vi sommerferie, og sda skal vi ud og arbejde i August.
(...) Det er det, jeg synes, er det spcendende ved det - at bryde de her greenser.
Sd tilbage pa skolebcenken og ud igen og sa er det jo, at vi skal ud pa hospita-
ler og ud i psykiatrien til sidst. Det er ikke bare det samme hele vejen igennem.
(...) Jeg ser det jo som en gulerod der til sidst, ndr jeg kan komme ud i psyki-

atrien og hospitalet.

Flere af de bogligt svage elever ser frem til praktikken under de traditionelle teoreti-
ske dele af uddannelsen, hvilket er en motivationsfaktor, som er med til at fastholde
skoletraette elever 1 uddannelsen. Louise anser tilmed det at blive udfordret og prove
grenser af 1 praktikken som motiverende, hvilket kan relateres til teorien om, at op-
timal udfordring er en motivationsfaktor (Agard, 2016). Flere navner tilmed de faste
rutiner som motiverende, idet de tidligere har haft svart ved at finde motivation for
de daglige rutiner, da de ikke tidligere har folt et tilhersforhold til erhvervsuddannel-
sessystemet. De har dog 1 hej grad motivation for denne uddannelse, og anser det
derfor som en yderligere motivation, at der bliver stillet krav til dem om medepligt,

hvilket Natasja papeger: “Jeg kan godt lide, at man SKAL i skole og ligesom SKAL

2

op”.

4.2.1.1 “Jeg har en forventning om at lzere noget” - Elevernes

forventninger til erhvervsuddannelsen

Under interviewene blev det belyst, at eleverne havde forskellige forventninger til
uddannelsen, hvilket antageligvis hanger sammen med de erfaringer, de har med sig
fra deres vej gennem uddannelsessystemet. Mange navnte, at deres storste forvent-
ning er at leere noget, hvilket belyser den motivation, vi oplevede, mange har for den
uddannelse, de er startet pd. Anton navner eksempelvis, at lering er hans eneste for-
ventning: “(...) Jeg sorger for ikke at scette forventningerne for hajt, men jeg har en

forventning om at leere noget, som det eneste”. Han serger for ikke at satte for hgje
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forventninger, sd han undgéar skuftelse og nederlag, hvilket kan heenge sammen med
tidligere uddannelseserfaring. Manges forventninger bunder 1 den information, de har
om uddannelsen, inden de startede. Det er forskelligt 1 hvilken grad, de har faet hjelp
eller faet information udefra eller selv har opsegt information. Louise forteller, at

hun ligesom mange af de andre fik den afgerende information fra en studievejleder:

Jeg ringede bare til min vejleder, fordi jeg havde hort om den her uddannelse
og synes, den lod rigtig spcendende, og jeg havde hort i medierne, at det er et
stort problem, at der var mangel pa SOSU-assistenter. Sd jeg tog op til ham og
snakkede, og sa fortalte han mig alt om alle de forskellige uddannelser her. (...)
Jeg snakkede om, om jeg skulle tage hjcelperen eller assistenten, for man kan
godt tage hjcelperen og derefter assistenten, men jeg teenkte, at jeg fandme godt

kunne klare assistenten, og det valgte jeg sa at gore!.

Derudover spiller det en rolle for valget, at der i medierne har veret fokus pd mang-
lende arbejdskraft inden for faget, hvormed der er storre jobsikkerhed. Dette hanger
antageligvis sammen med, at eleverne anser det praktiske arbejde som en stor moti-
vationsfaktor, hvorfor det er essentielt, at der er udsigt til arbejde. Udover at mange
nevner medierne, uddannelsens hjemmeside og studievejledere som informations-
kilder, neevner mange at vare blevet pavirket af venner, som allerede har taget eller
er 1 gang med den valgte uddannelse. Anton navner i den forbindelse, at han fik vi-
den om uddannelsen gennem nogle kammerater: “Jeg havde nogle kammerater, som
havde taget det aret for. Sd jeg horte lidt fra dem om, hvad man gik og lavede. Sa jeg
vidste nogenlunde, hvad jeg gik ind til”. Det, at han folte sig sikker pa, hvad han gik
ind til, kan tilmed vere arsagen til, at han tidligere nevnte ikke at have andre for-
ventninger end at lere noget. Andre elever folte dog ikke, at de havde det store kend-
skab til uddannelsen, inden de startede, og gav udtryk for, at de godt kunne have
brugt mere information, end de fik i starten af uddannelsen, hvilket Michelle fra
Mercantec udtrykker saledes: “Jeg tror den eneste info, vi fik var, hvem vores kon-
taktleerer var, og hvor ryge-stederne var. Det var sadan basic viden”. Derimod er
mange af pigerne pa SOSU enige om, at de brugte for lang tid pa grundleggende
information ved uddannelsesstart, idet de alle var motiverede for at komme 1 gang
med den relevante undervisning. Louise forteller om hendes oplevelse af den infor-

mation, de fik:
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De [underviserne] startede med at forteelle os, at vi skulle veere her hver dag,
og at det er en erhvervsuddannelse, som kreever, at vi mader stabilt op, og sd
mader lererne ikke selv op. Det var brugbar information, men vi kunne godt
have brugt en halv time pa det og sd videre i stedet for at bruge tre dage pad

det.

Det synes ikke at vere tillidsskabende eller positivt 1 forhold til at opbygge faglig
integration, at lererne ikke lever op til de krav, de stiller til eleverne om at mede
stabilt op, hvorfor det er vigtigt med struktur for at skabe tillid og fastholde eleverne.
Holdningen, til at introen er for lang, kan heenge sammen med, at mange af eleverne
pa SOSU navner, at de legger vaegt péd at blive behandlet som ansvarsfulde voksne,
som allerede har faet en del erfaring gennem deres livshistorie. Der er tydeligvis for-
skellige holdninger til, hvorvidt eleverne foler at have faet for lidt eller for meget
information ved uddannelsesstarten. Der kan dog argumenteres for, at information
om uddannelsen, bdde inden og efter starten, er vigtigt, for at kunne treffe et valg om
uddannelse, hvilket kan relateres til Bill Law (2001), som argumenterer for, at indi-
videt har brug for hjelp til at udvikle reflekteret handling 1 forbindelse med karriere-

udviklende feerdigheder.

4.2.1.2 “Jeg vil gerne vide, hvad jeg gar ind til” - Elevernes op-
fattelse af grundforlebet som et positivt springbrzat til hovedfor-

labet

Grundforlebet pa erhvervsuddannelser anses af eleverne som positivt, idet det er en
ideel made at f4 en grundleggende viden om uddannelsen, hvilket Tina beskriver

saledes:

(...) Jeg kunne jo godt teenke mig, at vi fik flere ind i fagene som os, der sidder
her, som breender for faget i stedet for, at man tager den bare for at tage den.
Jeg tror, at alene det, at grundforlobet er kommet, har stor betydning. (...) Det
har veeret for sveert at starte pa assistenten, hvis man ligesom mig ikke har vee-
ret i skole i 20-25 ar. Sd for mig er det her grundforlob virkelig fedt. Iscer det

her med at fa naturfag stille og roligt ind under huden. Det er bedre at komme
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ind i det pa den mdde i stedet for at starte pa en uddannelse, som man dropper
ud af efter to maneder og mdske have taget pladsen fra en anden. Her kan man
i stedet droppe ud allerede pd grundforlobet. Der er garanteret ogsa nogle,
som dropper ud, ndr de forst kommer i gang, men jeg tror, der bliver feerre af

dem.

Tina virker overbevist om, at grundforlgbet er en stor fordel, idet det bidrager til en
nemmere start pa uddannelsen uden for store udfordringer. Hun giver udtryk for, at
grundforlebet kan vare medvirkende til at reducere frafald senere i uddannelsen,
fordi elever kan droppe ud allerede pd grundforlebet. Det kan overvejes, om en af
grundene til det heje frafald pd grundforlgbet kan skyldes en diskurs blandt eleverne
om, at grundforlgbet er uforpligtende og dermed en méde at prove en uddannelse af
pa. Dette kan anses som et grundlag for udviklingen af et to ugers forforleb inden
grundforlebet, hvor eleverne reflekterer over deres valg samt gger bevidstheden om,
hvilken uddannelse de gér ind til, og hvilke krav der stilles. Tal fra Center for Data
og Analyse (2018) viser netop, at frafaldet pad grundforlebets anden del er lavere,
hvis eleverne forst har gennemfort forste del sammenlignet med dem, som starter
direkte pa grundforleb 2, hvilket tilmed taler for udviklingen af forforlebet, hvor
eleverne bliver bevidste om uddannelsens krav. Det kan derudover udfordre holdnin-
gen til, at frafald pa grundforlgbet er den nemme losning, hvis uddannelsen ikke le-
ver op til elevens forventning, eller eleven omvendt ikke kan leve op til de krav, der
stilles. Tina giver udtryk for, at hun ville foretreekke, at der var flere, der ville tage
uddannelsen, fordi de virkelig brender for den, og ikke fordi de skal velge en ud-
dannelse eller anser uddannelsen som den nemme lgsning. Louise argumenterer til-
med for, at grundforlagbet er positivt, og hun forteller, at hun valgte SOSU, fordi der
netop var et grundforleb, hvilket der ikke er pa sygeplejerskeuddannelsen, som hun

ellers ville vere startet pa:

(...) Jeg folte mig ikke klar [til sygeplejerskestudiet], for jeg fik at vide af mine
veninder deroppe, at der ikke var noget grundforlob eller nogen grundleggen-
de viden om, hvad man gik ind til. Jeg er intelligent, men hvis jeg starter ud
forste dag med noget, jeg ikke har hort for. Sa vil jeg hellere have en basisvi-

den. Det kan godt veere, at det tager neesten fem dr for mig at blive sygeplejer-
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ske nu, men jeg vil hellere veere 100 procent sikker og vide, hvad jeg gar ind

til. Sd ndr jeg er feerdig her, sa kan jeg soge ind.

Det er interessant, at Louise, selvom hun anser sig selv som intelligent, alligevel har
behov for viden om, hvad hun gar ind til. Hun vil tage SOSU inden sygeplejerskeud-
dannelsen, selvom det betyder, at der er laengere udsigter til at blive feerdiguddannet,
hvilket skyldes, at hun ensker sikkerhed om, hvad hun gar ind til. Dette er positivt,
idet det formodes at mindske risikoen for frafald, at hun har reflekteret grundigt over

sit valg. Melanie anser tilmed grundforlebet som et positivt tiltag:

(...) Jeg synes faktisk, det er rart nok [med grundforlobet], fordi havde de haft
det dengang, jeg startede pa hjeelper [uddannelsen], sa havde jeg mdske vidst,
hvilken retning, jeg gik ind til. Der er mange, der bare kommer herind og fak-
tisk ikke er velvidende om, hvad man skal herinde, og hvad man laver, og det
lcerer man pd grundforlob 2. (...) Jeg har jo ogsd haft de her ting [fag, opgaver
mm.] pa HF millioner af gange mange af tingene, men for mig er det faktisk
nemt eller godt at fa det ind igen, sd det gor ikke mig noget, men det er udadltil,
at jeg mener, at det er sa de kan finde ud af, hvad de gar ind til. For der er alt-
sd mange, som starter pd en uddannelse, som faktisk finder ud af, at det gider

de ikke, det her.

Hun forteller tilmed, at mange starter pd en erhvervsuddannelse uden at vide, hvad
det indebazrer og derfor falder fra, hvilket understotter, at grundforlebet for nogle
anses som uforpligtende, samt at det er en fordel med mere bevidste uddannelses-
valg. Melanie forteller, at det er positivt, at der er repetition for elever, der kommer
fra HF eller andre gymnasiale uddannelser. Dette er dog ikke en holdning, alle ele-
verne deler. Pernille mener, at det negativt med repetition af stoffet, hvorfor hun hel-

ler ikke finder grundforlebet nedvendigt:

(...) Jeg tror det er forskelligt, hvor man kommer fra, fordi for mig giver grund-
forlobet overhovedet ikke mening. Overhovedet ikke, og det tror, jeg er fordi,
jeg kommer fra gymnasiet. For jeg har haft mange af de fag, og sa har jeg ogsd

et drs erfaring inden for social- og sundhedshjcelper i hjemmeplejen. Sa der
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har jeg vidst det, vi har i SOSU-fag, og i naturfag har jeg haft kemi og fysik i

gymnasiet.

Hun fortaeller yderligere, at det, at hun har praktisk erfaring, bidrager til, at hun ikke
foler, at hun udfordres nok. Der kan derfor argumenteres for, at niveauet er for lavt
for de elever, som allerede har en gymnasial uddannelse. Dette kan vaere medvirken-
de til, at erhvervsuddannelser ikke er sa attraktive for disse elever, idet de ikke ud-
fordres nok. Det virker som navnt netop motiverende, ndr individet udfordres opti-
malt i forhold til vedkommendes evner (Agard, 2016). Det ber derfor overvejes,
hvordan niveauet kan tilpasses alle elever, sa alle udfordres optimalt, idet det kan
formodes at fastholde elever i uddannelsen grundet sterre motivation, hvilket vil ud-
dybes yderligere 1 specialets diskussion. Langt de fleste anser grundforlebet som et
positivt springbret til hovedforlebet, hvilket bekraefter, at det antageligvis vil vare
positivt at udvikle et forforleb inden grundforlebet for elever, som ellers ville vare 1

risiko for frafald, grundet det at de ikke er forberedte pé, hvad de gar ind til.

4.2.1.3 “Jeg folte, jeg spildte min tid” - Elevernes opfattelse af
det faglige niveau pa erhvervsuddannelsen

Som illustreret i ovenstdende mener nogle af eleverne ikke, at de udfordres nok, og
de er samtidig overraskede over, hvor lavt niveauet er, hvilket Jeanette beskriver

saledes:

Jeg var meget chokeret over, hvor lavt niveauet var. Den folelse kan jeg ogsa
godt stadig have, men jeg folte virkelig, at jeg spildte min tid, fordi jeg lcerte
ikke noget, fordi jeg havde arbejdet i det, sa meget vidste jeg, og det, vi har i
dansk, har jeg haft i tiende klasse. Jeg folte virkelig bare, at jeg kunne lige sa

godt have veeret nede pd arbejdet og sa fa meget mere ud af det.

Caroline er enig og uddyber: “Altsa dansk er i hvert fald ligesom tiende klasse, og
der star syvende klasse pa nogle af de papirer, vi far”. Som navnt er det ifolge teo-
rien om optimal udfordring vigtigt for elevernes motivation, at de udfordres optimalt,
og for at individets indre motivation kan eges skal tre betingelser vare til stede; et

klart defineret méal med aktiviteten, klar og ligetil feedback, samt den rette balance
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mellem udfordring og forudsatninger (Agard, 2016). Hvis eleverne foler, at under-
visningsmaterialet er for let, kan der argumenteres for, at der ikke er den rette balan-
ce mellem udfordringer og forudsetninger. Det kan tilmed antages, at de ikke kan se
et klart mal med undervisningen, nér stoffet, udover at vare teoretisk, er en repetition
og derudover pa lavt niveau. De oplevede derimod et formédl med undervisningen,
nar den var praksisorienteret, sd de kunne se et formal 1 forhold til deres fremtidige
erhverv. Endeligt kan det formodes, at eleverne ikke far klar feedback, idet undervi-
sernes opmarksomhed gér til de elever, der finder undervisningen udfordrende og
har brug for stette. Manglen pé disse tre betingelser kan formodes at pavirke motiva-
tionen negativt. Desverre har manglen pa faglige udfordringer for nogle af eleverne
resulteret 1, at de ofte ikke foler, at det er nedvendigt at mede op til undervisningen,

fordi de ikke gar glip af noget. Jeanette beskriver dette séledes:

(...) Jeg har haft rigtig mange pjekdage. Men det er ogsd fordi, jeg tenker, at
Jjeg ikke gar glip af noget. Altsa hvis man far en opgave, sd far man tre dage til
at lave den. Altsa jeg var meget skuffet i starten, det ma jeg godt nok indrom-
me. (...) Jeg har lyst til at kyle det tilbage i hovedet pd lcererne og sd sige nej,
jeg gider ikke lave det.

Hun udtrykker tydelig frustration over det lave niveau og dets pavirkning pa motiva-
tionen for at meade op. Ligesom mange af eleverne med en gymnasial uddannelse
ikke foler sig udfordret, foler mange af eleverne med praksiserfaring ikke, at under-
visningen altid giver mening. Flere af eleverne pa temreruddannelsen mener ikke, at
undervisningen er tilpasset elever med praksiserfaring, hvilket Nick beskriver sale-
des: “Veerkstedet minder ikke sa meget om det, som man rigtigt laver som tomrer.
Det teenkte jeg over, fordi jeg har veeret ude. Det er ikke positivt, det vi laver derin-
de”. Nick finder det negativt, at maden, han undervises pd, ikke stemmer overens
med den virkelighed, han har erfaret 1 praksis, hvilket kan formodes at have en nega-
tiv effekt pa motivationen. Det synes derfor vigtigt at tilpasse undervisningen, s den
er sd tet pd praksis som muligt eller rent faktisk flytte undervisningen ud 1 praksis.
Hvis der skal fokuseres pé at fastholde elever 1 undervisningen, synes det essentielt,
at undervisningen tilpasses elever med praksiserfaring, som allerede besidder nogle
af de ferdigheder, der undervises i. Der kan igen argumenteres for, at det kan svaekke

motivationen, at disse elever ikke foler sig optimalt udfordret, hvilket kan resultere 1
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frafald. Det er vigtigt, at elever med praksiserfaring foler, at de lerer noget gennem
uddannelsen for at undga, at de fér felelsen af, at det bedre kan betale sig at arbejde,
hvilket kan anses som en pull-faktor, idet arbejdsmarkedet treekker og vurderes som
mere tiltalende (Hetmar, 2013; Bradley & Renzulli, 2011). Selvom en del elever med
enten en gymnasial uddannelse eller praksiserfaring ikke foler sig optimalt udfordret,
er der en del elever med en anden etnisk baggrund, som feler sig udfordret bade i
forhold til fagene og sproget. Kate forteeller, at det er vigtigt for hende at vaere moti-
veret grundet den store mangde hjemmearbejde: “Ja man skal vere motiveret, for
der er mange lektier. Vi skal leese hver dag”. Som navnt falder op mod 60 procent af
de unge med anden etnisk baggrund, som pdbegynder en erhvervsuddannelse, fra,
idet de ofte har problemer med at finde en praktikplads og leve op til de faglige krav.
Dog oplevede vi, at eleverne med anden etnisk baggrund virkede meget motiverede.
Udfordringerne synes storst i starten og allerede sa smat overkommet, hvilket kan
skyldes, at de herer til gruppen af etniske minoritetsunge, som er velintegreret (Jen-
sen & Jorgensen, 2005). Aldre elever, som har varet ude af uddannelsessystemet 1
mange ar, finder det ogsa meget udfordrende at starte pd en uddannelse igen, hvilket

Bente beskriver sdledes:

Jeg var stresset de forste to dage, og jeg teenkte, jeg gdr bare ned med det her.
(...) Altsa det er jo meget individuelt, hvad folk har brug for. Selvfolgelig ogsd
fordi min alder ogsd gor, at det lige tager lidt lcengere tid at forstd tingene i
forhold til de unge og friske hjerner. (...) Jeg fik godt nok lige et wake-up-call,
og jeg var godt nok lige i tvivl, om jeg skulle droppe ud der. (...) Kan jeg klare
presset? Kan jeg det egentligt? Kan jeg forstd tingene i alle fagene og sdadan
noget. Det gjorde mig sa vildt usikker pa mig selv.

Vi oplevede, at det kan vere vanskeligt for mange af de @ldre elever at vende tilbage
til uddannelsessystemet igen, idet deres erfaring med uddannelse ligger langt tilbage.
Bente er bevidst om, at hun tager lengere tid om at lere stoffet, hvilket gor hende
usikker pa sig selv og pa, om hun overhovedet kan klare uddannelsen. Det hgje fag-
lige niveau, som Bente oplever, kan risikere at fungere som en push-faktor, hvorfor
det er serligt vigtigt at veere opmarksom pé elever som Bente, der kan finde det ud-
fordrende at vende tilbage til uddannelsessystemet efter s& mange ar. Ifelge Dupéré

et al. (2015) er det netop vigtigt at vaeere opmarksom p4, at frafald ikke udelukkende
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anses som et resultat af en lang problematisk proces for eleven, men at udfordringer
og stress ved uddannelsens start kan resultere 1 frafald for en i forvejen sarbar elev.
Dette giver tilmed grundlag for udviklingen af et forforleb for sarbare elever og ele-
ver som Bente, som anser det som en stor udfordring at skulle starte, for pa den made
at serge for, at opstarten bliver mindst mulig stressende og udfordrende for dem, dog
stadig med henblik pd optimal faglig udfordring. Flere oplevede de teoretiske fag,
som naturfag, som svaere, mens de fag som kan relateres til deres praktiske arbejde
giver mere mening for dem, hvilket Tina beskriver séledes: “(...) Jeg synes ogsd det
er sveert fx med naturfag. Det er altsd op og bakke. SOSU-fag er okay, for det er det,
vi arbejder med til dagligt, men det der naturfag er virkelig hardt”. Tina giver ud-
tryk for, at udfordringerne overstiger hendes ferdigheder 1 naturfag, hvilket kan virke
demotiverende, mens hun kan se et klart defineret mal med SOSU-fag, fordi det er
noget, hun kan se sig selv bruge i praksis, hvilket ifolge Agard (2016) virker motive-
rende. Eleverne har generelt meget forskellige forudsetninger, hvilket kan formodes
at gare det vanskeligt at tilpasse det faglige niveau, sé alle elever udfordres optimalt.

Denne udfordring vil belyses yderligere i specialets diskussion.

4.2.1.4 “Jeg kan godt lide at bruge mine haender og mit hoved” -
Mesterlzere og situeret lzering i undervisningen

Som navnt eksisterer mesterlare 1 dag stadig inden for hdndverk og erhvervsuddan-
nelser, selvom den traditionelle form er reduceret og suppleret med mere formel ud-
dannelse. Mange af eleverne giver udtryk for, at de lerer bedst ved at iagttage andre
og anvende det, de larer 1 praksis (Nielsen & Kvale, 1999). Sarligt det at bruge
haenderne og kroppen samt vare aktiv er vigtigt for mange af de elever, som ellers

har varet skoletreaette, hvilket Anton beskriver saledes:

(...) Jeg kan godt lide at bruge min krop og veere aktiv - ikke bare sidde stille.
Jeg kan godt lide at komme hjem og veere treet. Hold da fast mand, jeg er glad
for valget! (...) Min motivation er at veere fri for at sidde pad en skolebeenk. Det
er den storste motivation for mig, for det har jeg alt for meget krudt i roven til.

Det at komme ud og lave noget og bruge mine hcender og mit hoved.
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Han setter stor pris pa at vare fysisk aktiv og bruge sine haender og hoved i det fysi-
ske arbejde, hvilket bekrefter ham 1, at det er den rigtige uddannelse, han er startet
pa. Anton understreger, at han ikke bryder sig om den traditionelle stillesiddende
skoleundervisning, hvorfor det synes positivt, at denne uddannelse kraver helt andre
kropslige og intellektuelle kompetencer end de traditionelle boglige fag 1 folkesko-
len. Den mere praksisorienterede undervisning pa erhvervsskoler skaber tillid til, at
eleverne kan nd deres médl med uddannelsen 1 forhold til folkeskolen, som mange
anser som kedelig og irrelevant for deres fremtidige job (Nielsen & Tanggaard, 2015,
p- 161). Generelt nevnte flere af eleverne, at de var skoletratte, inden de startede pd
erhvervsuddannelsen. Dette manglende engagement 1 traditionel skoleundervisning
kan ses som et resultat af gentagne nederlag og mangel pa anerkendelse, og denne
uengagerede holdning kan ses som et forsag pa at beskytte sig selv mod flere neder-
lag og afvisninger (Jorgensen, 2011c, p. 190). Flere af eleverne folte sig opgivet af
deres tidligere undervisere, hvilket antageligvis har givet en folelse af mangel pa
anerkendelse og nederlag. Det kan derfor anses som positivt, at der sker et skift i
undervisningsformen, s& de dermed kan fa succesoplevelser, som kan styrke deres
selvvaerd og generelle tro pa egne evner. Tina forteller, hvordan det for hende er

vigtigt at forbinde det, de lerer med praksis:

Altsa vi kommer ud og prover tingene. (...) Her der kommer vi ud i tingene,
hvor vi kommer ud og oplever og rarer og meerker pd vores job. Sa sidder vi
ogsd i skolen, men det er bare en helt anden lcering, vi har her. (...) Jeg lcerer
lige sa meget af at hore det fra andre som at leese det, sa det har stor betyd-
ning, at det er noget, vi breender for og virkelig gerne VIL lcere. Der er ikke

nogen, som har fortalt os, at vi SKAL vcere her.

Tina legger vagt pa, at hun lerer bedst ved at here og se andre udfere det arbejde,
hun skal lere, hvilket netop reprasenterer mesterlere som laringsform, hvor hun
som “leerling” kan lere af underviseren som “mester”, der mestrer fagets feerdigheder
(Nielsen & Kvale, 1999). Flere elever anser det som positivt, at deres undervisere
selv er uddannet inden for de fag, de underviser 1, samt behersker de ferdigheder, der

undervises 1. Dette uddyber Tina siledes:
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(...) Det er godt, at de [underviserne] ogsd har veeret ude og opleve det prak-
tisk, og det gor, at de breender for det. Breender for at dele ud af viden og erfa-
ring og kan forteelle nogle praktiske eksempler, som de selv har staet i i stedet

for, at det bliver sa meget teori det hele.

Det kommer til udtryk 1 Tinas udtalelse, at eleverne oplever fagligt engagerede un-
dervisere som motiverende, nér de er erfarne og reprasenterer det arbejdsfellesskab,
som eleverne egnsker at blive en del af (Jorgensen, 2011, p. 186; Jorgensen, et. al.,
2012, p. 10; Nielsen, 2013, p. 13). Mange af eleverne finder derudover gruppearbej-
de som arbejdsform positivt, fordi de lerer af hinanden, hvilket kan relateres til situe-
ret lering, idet gruppearbejde kan anses som dannelsen af et fellesskab, hvori lering
kan opstd mellem medlemmerne (Nielsen & Kvale, 1999). Tina beskriver, hvordan
gruppearbejde fungerer godt 1 deres klasse grundet en aldersdifference, hvilket bety-

der, at de har noget forskelligt at bidrage med:

(...) Der er meget blandede aldre i gruppen, og sd flyder det hele godt, og der
er mange forskellige input i forhold til alder. Vores lcerer er faktisk rigtig god
til at fd sat os sadan sammen, sda vi har lidt af det hele. (...) Ndr vi skifter
[gruppe] hele tiden inde ved os, bliver vi jo hele tiden udfordret pa at arbejde
sammen med nye. Og sda gor det, at man leerer hinanden at kende indbyrdes,

nar man ikke holder fast i samme grupper.

Som navnt opstar lering gennem deltagelse 1 social praksis (Nielsen & Kvale,
1999), hvilket er tilfeeldet for Tina, idet hun fortaller, at de hele tiden udfordres gen-
nem gruppearbejde ved at lere at arbejde sammen med nye mennesker. Selvom
gruppearbejde for de fleste anses som en positiv arbejdsform, fortalte nogle af ele-
verne, at det er udfordrende at arbejde sammen som gruppe, nér ikke alle 1 gruppen
yder lige meget. Dette beskriver Heidi sdledes: “(...) Det hcemmer min lceringsstil,
ndr nogle er aktive, og andre er passive. Du foler, du skal gore alt for de andre”.
Dette illustrerer, hvor vigtigt det er, at alle arbejder engageret og yder deres bedste
for, at lering kan opstd 1 praksisfallesskabet. Gruppearbejde kan tilmed ifelge Co-
vington (1984) anses som en leringsform, hvor der ikke er fokus pé konkurrence,
hvilket eger muligheden for at fole succes frem for fiasko. Dette er essentielt for dis-

se elever, ndr man tager deres erfaringer 1 betragtning. Det er derudover en vigtig

86



made, hvorpé eleverne kan lere at bidrage til et velfungerende fallesskab, hvor de
tager ansvar for hver deres del af arbejdet med henblik pd samarbejde og ikke pa
konkurrence. Situeret lering og mesterleere som undervisningsform kan relateres til
specialets videnskabsteoretiske grundlag, hvor individet ifelge Dewey (1938/1974)
leerer gennem samspil med omgivelserne samt gennem praktisk erfaring 1 sammen-
haeng med refleksiv tenkning, hvilket er essentielt for at blive fuldgyldigt medlem af

det praksisfallesskab, hvori denne viden tilegnes.

4.2.1.5 “Man er rimelig last uden en praktikplads” - Elevernes

oplevelse af manglen pa praktikpladser

Praktik er en vigtig del af en erhvervsuddannelse, men der er generelt mangel pa
praktikpladser pa erhvervsuddannelser. Dette kan anses som en push-faktor, som
skubber eleverne ud af uddannelsessystemet, hvormed der kan argumenteres for, at
systemet er med til at vedligeholde frafaldsproblematikken (Hetmar, 2013; Bradley
& Renzulli, 2011). Vi oplever, at det for mange er demotiverende, at deres fremtid er
usikker, idet de frygter ikke at fa en praktikplads. Flere af eleverne navner, at de er
skuffede over ikke at have adgang til en praktikplads, hvilket Johan beskriver sale-

des:

(...) Jeg blev lovet alt muligt pa det gamle [den uddannelse han droppede ud
af]. Det var ogsa derfor, jeg var der sd leenge. Fordi om et par maneder sd er

der en leereplads, men det var der sa ikke. Sd jeg valgte at skifte.

Johan droppede ud af uddannelsen, fordi han ikke fik den praktikplads, han blev lo-
vet. Ifelge Nielsen & Tanggaard (2015) kan dette udvikle elevers tillid til systemet til
mistillid og dermed vere medvirkende til at igangsette frafaldsprocessen, idet der
skabes mistillid, nar der er et misforhold mellem de forventninger, eleven har til er-
hvervsuddannelsens bidrag til deres liv nu og 1 fremtiden (Nielsen & Tanggaard,
2015, p. 156). Manglen pé praktikpladser kan tilmed formodes at have betydning for
Johans selvforstéelse, idet Tanggaard (2004) argumenterer for, at individets selvfor-
staelse og identitet realiseres og udvikles pa baggrund af de sociale praksisser, 1 dette
tilfeelde praktikpladser, der er tilgengelige for individet, og som individet forestiller

sig at kunne fa adgang til i fremtiden (Tanggaard, 2004 if. Lippke, 2011). En mangel
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pa muligheden for at kunne realisere sig selv gennem praktikpladsen som social
praksis, ma derfor anses som varende negativt. Magnus fortaller, hvordan manglen

pa praktikplads beted, at han matte droppe ud:

Jeg startede pa GFI1 pa Mercantec med medie & design og sa bagefter pa
GF2, men sa viste det sig sd, at det er sveert at fd en leereplads inden for det, og
sd vidste jeg ikke, hvad jeg skulle gore, fordi det var sddan, at jeg troede, man
kunne fa skolepraktik, men det var der heller ikke. Sa stod jeg sadan rimelig
last, fordi hvis man ikke kunne fa en leereplads, og du ikke kan komme i skole-

praktik. Sa kom jeg pad den jyske handveerkerskole i Hadsten.

Som Magnus forteller, sa folte han sig last uden en praktikplads, hvilket beted, at
han matte droppe ud og skifte uddannelse. Alissa forteller, at hun er bekymret for

ikke at f4 en praktikplads, idet hun har sagt sit arbejde op for at studere:

Inden det forlob jeg har nu, la bekymringen for mig i, at jeg skulle sige mit ar-
bejde op og starte pda grundforlobet uden at vide, at jeg havde en praktikplads.
For tenk at have taget grundforlobet og sa sta uden praktikplads og ikke kunne

komme videre. Sda skal man ud og finde et nyt arbejde.

Hun giver udtryk for, at der for hende er en stor usikkerhed forbundet med at sige sit
job op og starte med at studere, nar hun ikke er sikret en praktikplads og dermed kan
ende med at have spildt tiden pa et grundforleb. Ifelge Nielsen & Tanggaard (2015)
er manglen pd praktikpladser netop medvirkende til at skabe en hdbleshed hos ele-
verne og en mistillid til, at erhvervsuddannelsessystemet kan udvikle den enkelte fra
elev til faglert, hvorfor manglen pa praktikpladser generelt er den sterste arsag til
frafald. Selvom manglen pé praktikpladser er en generel bekymring blandt sterstede-
len af eleverne, viste dette sig ikke at vere tilfeeldet hos eleverne pa temreruddannel-
sen. For dem er praktikken en stor motivationsfaktor, fordi de forbinder det med den
praksis, de skal ud i. De var generelt meget fortrestningsfulde omkring det at fa en

praktikplads, hvilket Frederik beskriver siledes:

(...) Nar man har overstdet GF2, sa har du forhabentligt en lcereplads, sd du

kan komme ud og opleve arbejdsmarkedet. Sa bliver man sat lidt mere ind i
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det. Jeg ser sadan pa det, at GF2 bare hurtigt skal overstds, for jeg savner at

arbejde.

Det er interessant, at Frederik fortaeller, at grundforleb 2 skal overstas, idet det kan
formodes at vare et udtryk for manglende engagement 1 uddannelsen samt for, at
arbejdsmarkedet treekker i ham, hvilket kan fungere som en pull-faktor. Anton for-
teller, hvordan der pd temreruddannelsen er hjalp at hente i forhold til at finde en
praktikplads, hvilket kan formodes at vare én af grundene til, at manglen pa praktik-

pladser ikke synes at bekymre eleverne her:

Dem som har det sveerere med det [at skaffe en praktikplads], kan godt fa
hjeelp. (...) Man plejer som regel at finde ud af det, men hvis man ikke har fun-
det et sted efter GF2, sa kommer man i skolepraktik, og sa kan det veere, at der
kommer et firma, som mangler en leerling, og sd veelger skolen en, som kan

komme derud. Ellers finder man selv en, mens man gar i skolepraktik.

Denne made at hindtere problematikken med manglende praktikpladser pa fra ud-
dannelsens side synes positiv, idet der er klare rammer, hvilket tydeligvis skaber en
sikkerhed hos eleverne. Det kan antages, at andre erhvervsskoler kunne lare af denne
made at handtere problemet pa, sé de kan hjelpe de elever, som har svart ved det og

give dem storre sikkerhed, som Anton beskriver:

(...) Nar man har fundet en lcereplads her efter sommerferien, sa ved man jo
neesten, hvad man skal de neeste tre et halvt ar. Det er rart at vide, at man er
der. Sa md man selv finde ud af det, hvis man ikke kan lide det. Det er rart at

have en sikring.

Muligheden for en praktikplads giver generelt en form for sikkerhed hos eleverne,
idet det giver dem en folelse af forudsigelighed og formal med uddannelsen. Derud-
over er praktikpladsen en vigtig leringsarena for eleverne pd erhvervsskolen, nar de
skal lere deres fag, idet leering, som kan relateres til deres fremtidige arbejdspraksis,

opleves som motiverende (Nielsen, 2005 if. Jorgensen et al., 2012, p. 8).
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4.2.2 Elevernes indre og ydre motivation

Som belyst er indre motivation vigtig, idet indremotiverede elever er drevet af lysten
til at leere (Agard, 2016). Dewey (1938/1974) argumenterer for, at der ber vaere fokus
pa lyst og ulyst 1 forbindelse med laring, idet han anser lysten til at laere som det
vigtigste for lering. Dette kan relateres til vigtigheden af, at indre motivation er til-
stedevarende hos eleverne 1 forbindelse med fastholdelse i erhvervsuddannelsessy-
stemet. Indre motivation skabes som navnt gennem en opfyldelse af de tre behov;
kompetence, selvbestemmelse og tilhersforhold (Deci & Ryan, 2000a). Disse tre
behov synes dog ikke at vere tilfredsstillet hos alle elever. Nogle af eleverne gav
udtryk for, at nogle af fagene er meget udfordrende, hvormed der kan argumenteres
for, at de ikke har de kompetencer, der kraves 1 fagene. Derudover er de fleste er-
hvervsuddannelser opbygget sdledes, at der er nogle bestemte fag, eleverne skal tage
og bestemte opgaver, de skal lose, hvilket kan bidrage til oplevelsen af et lavt niveau
af selvbestemmelse hos eleverne. Endeligt oplever nogle af eleverne, at faellesskabet
og gruppearbejdet ikke altid fungerer optimalt, idet ikke alle er engagerede. Nogle af
eleverne gav dog udtryk for at vaere motiverede. Anton forteller eksempelvis, hvor-

dan ens egen vilje og engagement spiller en stor rolle:

Jeg foler ikke, at uddannelsen giver nogle begreensninger. Hvis vi vil noget, sa
tror jeg ikke, at der er noget, som scetter en stopper for det. Hvis man er steedig
nok. Ellers er det nok én selv, som ikke vil det nok. Sa jeg ser rigeligt med mu-
ligheder, hvis man vil det. Jeg foler mig ikke smidt i en bds med, at jeg SKAL

veere lige her.

Anton giver netop her udtryk for, at indre motivation er nedvendig, fordi der er rige-
ligt med grunde til ydre motivation. Derudover belyser citatet, at han er drevet af
indre motivation. Kate er tilmed drevet af en indre motivation, idet hun siger: “Som
man siger, ndr det er noget, man vil, sd kan man”. Selvom der kan argumenteres for,
at indre motivation er ideelt, oplevede vi, at mange af eleverne er drevet af den auto-
nome ydre motivation, som indeberer, at eleven har internaliseret skolens vardier og
vaerdien af at lere fagene, hvilket som navnt indeberer, at arbejdet med de forskelli-
ge fag i sig selv har en vaerdi for eleven (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Tina fortaller 1

interviewet, hvordan det for hende er verdifuldt at opnad en faglig viden som bag-
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grund for arbejdet med mennesker, hvilket hun kan fa gennem fagene pa SOSU. Yd-
re motivation indebarer derudover som nevnt tidligere, at individet praesterer pa
grund af det resultat, vedkommende far ud af det. Dette gor sig galdende pa flere
omrader for eleverne, idet de navner flere fordele ved erhvervsuddannelser, som
motiverer dem. Linette navner, at en motivationsfaktor er, at uddannelsen til assi-
stent er en kort uddannelse, hvormed hun hurtigere kommer ud 1 arbejde, hvilket

gjorde sig geeldende for flere af eleverne:

(...) Sd lang tid tager det heller ikke - det er et ar og to maneder mere, du skal
ga i skole udover de ét dr og ti mdneder, det tager at blive hjcelper. Det kan
man godt lige overskue. De anscetter ncesten heller ikke hjelpere mere. Jeg
horte lige her for ikke sa leenge siden, at i de neeste fem til seks dr frem vil der
veere arbejde til assistenter. Sa kan man ogsa sige, at man er klog, ndr man er

assistent!.

Linette giver tilmed udtryk for, at det for hende er vigtigt at uddanne sig til assistent
frem for hjelper, idet der er bedre jobmuligheder og en stolthed forbundet med den-
ne titel, hvilket belyser hendes motivation for uddannelsen. Mange elever lagde vaegt
pa, at de bliver demotiverede af tanken om mange ars uddannelse uden praktisk ar-
bejde. Det synes derfor at vere en stor motivationsfaktor for eleverne, at de hurtigt

kommer 1 arbejde. Dette beskriver Kate séledes:

Jeg skal forst gore den her uddannelse feerdig, og sd vil jeg arbejde bagefter.
Sd kommer jeg mdske tilbage om to eller tre ar og fortscetter, for jeg vil ikke
kun blive her og gd i skole i fem dr. Jeg vil veere fri som fuglen og arbejde, for

de 5000 kr, jeg far her, er ikke nok. Jeg vil kunne kobe alt det, jeg vil.

Lonnen synes tilmed at vare en motivationsfaktor for flere af eleverne, hvilket oven-
stdende illustrerer. Kate ser 1 hgj grad frem til ikke at veere pa SU og i stedet tjene
sine egne penge, sd hun kan kebe alt det, hun vil, hvilket ma formodes at motivere
hende yderligere. For eleverne pd temreruddannelsen i1 Viborg, er det en stor motiva-
tionsfaktor, at de far len under uddannelsen, hvilket Andreas beskriver siledes: “Det
[motivationen] er vel, at man hurtigst muligt vil til at leere og komme ud og tjene

penge. Det kan jo ogsa veere en af grundene til, at man veelger at blive handveerker -
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at man ligesom fdr lon under sin uddannelse”. Et andet interessant aspekt 1 forhold
til lennen er, at eleverne med anden etnisk baggrund anser den kommende lon som
hej, hvilket kommer til udtryk 1 Kates udtalelse, idet hun har en forventning om, at
den kommende lon kan give hende uanede ekonomiske muligheder. Dette er Tina

dog ikke er enig i:

Det er sjovt at hare, hvor forskellige grunde der er til, at vi har taget den her
uddannelse. For nogle er det for at udvikle sig leeringsmeessigt og for andre, el-
ler jer der kommer fra noget andet, der betyder det noget, at I far en god lon,
og at I har jeres pension. Det gor det ogsa for mig, men det er ikke det forste,
der falder mig ind. Nar jeg teenker lon i forhold til det her, sd tenker jeg, at
den godt kunne veere hojere. Jeg synes jo ikke, den er hoj, og det er fedt at hore
de der forskelligheder.

Tina giver udtryk for, at der er disse meget forskellige grundlag for uddannelsesval-
get for etnisk danske elever og elever med anden etnisk baggrund. Hun giver tilmed
udtryk for, at der er en betydelig forskel pa, hvorvidt eleverne er indremotiverede og
har et enske om at lere eller ydremotiverede grundet lennen. Der kan argumenteres
for, at social baggrund og etnicitet har stor indflydelse péd elevernes tilgang til ar-
bejdsmarkedet, samt hvordan de anser uddannelse. For mange af eleverne med anden
etnisk baggrund er det tilmed en motivationsfaktor, at det, de lerer under deres ud-

dannelse, kan bruges i privatlivet, hvilket Jessica udtrykker siledes:

Jeg har tenkt over det, og jeg synes, det er en meget god uddannelse, fordi
man kan bruge det [man lcerer] pd arbejdet, men ogsd derhjemme ved sin fami-
lie. I vores hjemland passer vi gamle mennesker, altsa familien passer gamle
mennesker. (...) Vi gor ikke ligesom jer med, at celdre skal pd plejehjem. De

skal veere hos deres familie.

Udover at det for mange af eleverne med anden etnisk baggrund er vigtigt at kunne
bruge det, de larer i privatlivet, illustrerer ovenstaende citat tilmed de store kultur-
forskelle, der er mellem andre kulturer og den danske. De giver 1 hgj grad udtryk for,
at de ikke mener, at plejen af den @ldre generation skal overlades til et plejepersona-

le, men at det derimod er den yngre generation, der skal passe dem, hvorfor uddan-
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nelsen bliver en del af en personlig forpligtelse. Dog giver Mette, som er etnisk
dansk, udtryk for, at hun kan se sig selv anvende den viden, hun far gennem uddan-
nelsen i forhold til sine foreldre, ndr de bliver gamle: “Jeg synes ogsd den viden, vi
far med os er brugbar engang, nar vores forceldre bliver gamle, sa ved jeg noget om
det. Du kan altid bruge det. Ogsd nar du selv bliver gammel”. 1folge Vibeke Hetmar
(2013) prioriterer de unge 1 dag at f4 en uddannelse samt at leere noget, som de har
lyst til, og som de kan bruge til noget. Dette stemmer overens med, at eleverne gav
udtryk for, at de lerer noget, de har lyst til, men som samtidig kan bruges 1 privatli-

vet. For temrerne er dette en stor motivationsfaktor, hvilket Anton udtrykker siledes:

Jeg valgte ogsd generelt tomrer, fordi jeg synes, at det senere i livet vil veere
sjovt at bygge sit eget hus. At kunne mange af de ting og lcere de andre ting.
Man kan jo sagtens tage udgangspunkt i det, man har lcert og sa lcere de andre
ting ved siden af. Det er der mange, der gor pda arbejdsmarkedet. At kunne
bruge det til noget senere hen i livet. Det kan man ogsd med en gymnasial [ud-
dannelse], men jeg vil gerne kunne bruge min uddannelse pd at hjelpe mig
selv. Jeg gider ikke bare ga ud og kobe et hus. Sd skulle det veere for at renove-

re det.

Det, at storstedelen af eleverne finder det vigtigt at kunne anvende det, de lerer i
privatlivet, er et udtryk for, at den praktiske anvendelighed har spillet en rolle for
deres uddannelsesvalg. Det kan tilmed antages, at denne praktiske anvendelighed
medforer, at de identificerer sig med deres uddannelse, idet de ser sig selv anvende
den viden og de evner, de opnér i privatlivet. Det er derudover en stor motivations-
faktor for mange af eleverne pad SOSU, at uddannelsen giver dem muligheden for at
arbejde med mennesker. For flere af eleverne er det en drem, de altid har haft, hvil-
ket Heidi beskriver saledes: “Altsd jeg har hele tiden teenkt, at jeg gerne ville arbejde
med mennesker og gerne ville ind pa psykiatrisk, og sd teenkte jeg, at sa prover jeg at
soge ind og sa se, om det er mig”. Endeligt er en stor motivationsfaktor for mange af
eleverne, at de kan videreuddanne sig. For mange er erhvervsuddannelsen et spring-
braet til videreuddannelse. Eleverne finder det vigtigt, at uddannelsen ikke begranser
dem, men derimod giver dem muligheder, hvilket Melanie udtrykker séaledes: “(...)
Den [SOSU] er jo faktisk ogsa bred. Man kan jo blive mange andre ting, nar man er

feerdig som social- og sundhedsassistent”. Selvom eleverne kun ser muligheder ved
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erhvervsuddannelsen, nevner Michelle dog stadig en begraensning: “Det scetter selv-
folgelig nogle begreensninger i forhold til, at nu ma man kun tage én uddannelse af
det niveau, og sda kan man ikke tage en lignende”. Melanie forteller, hvordan SU

tilmed kan spille en rolle for motivationen for at gennemfore uddannelsen:

(...) Nu ved jeg hundrede procent, at det er den her vej, og at det her ogsa er en
af mine sidste chancer, for nu har jeg brugt mange af mine SU-klip, sa nu skal

det her bare gores, og jeg skal ikke fucke noget som helst op.

Melanies motivation synes dog at bunde 1 en kontrolleret ydre motivation, idet hun
foler sig nodsaget til at gennemfore uddannelsen, grundet manglende SU-klip. Der-
med kan der argumenteres for, at hun har en folelse af ikke at have et valg (Gagne &
Deci, 2005). Eleverne virkede generelt motiverede for den pébegyndte uddannelse
grundet de mange motivationsfaktorer. Eleverne med anden etnisk baggrund viste
serligt en hej grad af taknemmelighed for muligheden for at tage en uddannelse,

hvilket Joyce udtrykker séledes:

(...) Det bedste, der er sket for mig, er at vere kommet til Danmark, for jeg
kunne ikke fa den uddannelse i mit hjemland [Kenya], og her har jeg mulighe-
den. Her er det gratis, og de betaler studerende. Jeg kan ikke spilde denne

chance. Det er en stor chance, og jeg skal tage det seriost.

Det er en stor motivationsfaktor for Joyce, at hun har fiet denne mulighed, som hun
ellers ikke ville have féet 1 sit hjemland, hvilket kun kan antages at motivere hende
yderligere for at gennemfoere uddannelsen. Generelt ser eleverne mange muligheder
og motivationsfaktorer ved en erhvervsuddannelse, hvilket bekrefter de fordele, som
erhvervsskolereformen belyser som mange job- og karrieremuligheder, et godt lennet
arbejde som faglert i en tidlig alder, gode muligheder for en selvsteendig virksomhed
samt videreuddannelse (Regeringen et al., 2014, p. 2). Mange af eleverne synes
grundet disse faktorer at vaere ydremotiverede, hvilket kan anses som positivt, idet
der er mindre risiko for frafald, hvis der pa individniveau er fremtidsmassige mal
med uddannelsen samt engagement (Tinto, 1993). Engagement athanger dog 1 hgj
grad af indre motivation, hvorfor tilstedevarelsen af dette som belyst ogsé er essenti-

elt for fastholdelse i1 erhvervsuddannelsen.
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4.2.2.1 “Vi star til ansvar for vores egen lzering” - Elevernes op-

levelse af ansvar og selvbestemmelse

Som navnt i1 ovenstdende er det et gennemgdende traek, at eleverne ensker det an-
svar, som folger af en voksenidentitet og det at vare startet pa en selvvalgt uddannel-
se. Jesper n@vner, at det er positivt med ansvar, idet erhvervsuddannelser adskiller
sig fra folkeskolen pa det punkt: “Det er lidt en blanding af frihed og ansvar. Det gor
jo heller ikke noget at fa et ansvar. Det er ret rart, nar man kommer fra folkeskolen.
Sd bliver man lidt celdre med ansvaret”. Der kan argumenteres for, at det er positivt,
at erhvervsuddannelser adskiller sig fra folkeskolen grundet mange af elevernes ne-
gative erfaringer og mangel pa tilpasning til det faglige omréade i folkeskolen. Anton
tilfejer: “(...) Det med at fa ansvar giver en frihed. Vi er jo gamle nok til at finde ud
af, hvordan vi gor tingene nemmere for os selv”. Melanie n@vner, at det ligefrem kan
fore til konflikt med underviserne, nér hun oplever ikke at blive behandlet ansvars-

fuldt:

Det der kan starte det [en konflikt] for mig er, at jeg synes, de behandler én
som et barn nogle gange, og det finder jeg mig ikke i. Det er altsa voksne, der
er her, og vi skal behandles ligeledes som alle andre, og alle skal behandles
peent, men de skal ikke behandle mig som et barn. (...) Vi stdar i hvert fald til an-
svar for vores egen leering, og sd skal de ikke begynde at blande sig i ting, hvis

det er, man lige vil koble af.

Hun ensker tillid nok til, at de kan sta til ansvar for egen laering. Disse udtalelser
belyser, at det 1 stedet for leringsfremmende narmere har en demotiverende effekt
pa eleverne, nar de ikke bliver behandlet som ansvarsfulde voksne. I den forbindelse
er det relevant at inddrage den seneste erhvervsskolereforms forslag om en ny er-
hvervsuddannelse for voksne over 25, hvor grundforlebet og praktikken udelukkes,
hvis de allerede har relevant erhvervserfaring eller blot folger grundforlebets anden
del, hvis dette ikke er tilfeeldet (Regeringen et al., 2014, p. 20). Melanie og Louise
har ikke relevant erhvervserfaring, som mange af de andre elever havde, men de har
tidligere géet pa andre ungdomsuddannelser, hvormed de har uddannelseserfaring.
Elevernes oplevelse af mangel pé tiltro og ansvar i1 forhold til deres alder og erfaring

taler for dette mal i1 erhvervsskolereformen. Der viste sig dog at vaere en gennemga-
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ende positiv holdning til differentieringen 1 alder og erfaring som laeringsfremmende,
hvilket bliver uddybet 1 afsnittet om fellesskabet pd uddannelsen. Linette beskriver,
hvordan mesterlere som anvendt leringsform pa erhvervsuddannelser kan anvendes
til at videregive de ®ldre og mere erfarne elevers viden til yngre og mere uerfarne,
hvilket burde give underviserne storre tiltro til dem: “(...) Nogle gange kunne man
godt bruge troen pd os unge og ogsd de celdre — vi kan jo godt! Og de celdre tager de
unge under vingerne, sa det kunne foregd pd den mdde”. Denne udtalelse belyser
igen, at de unge har motivationen til at leere, men mangler en tro pa deres evner,
hvilket uden tvivl er en demotiverende faktor. Den manglende tillid synes ogsé frem-
tredende, da Andreas forteller, at underviserne ved overgangen fra GF1 til GF2 tru-
ede med, at der var risiko for at blive smidt ud, hvis de ikke fortsat tog sig sammen
videre 1 forlebet: “(...) Vi [fik] at vide, at pa GF2, der skulle man tage det seriost,
ellers blev man smidt ud lige med det samme”. Det kan antages, at oplevelsen af
manglende ansvar er demotiverende, hvis man tager udgangspunkt 1 Deci & Ryan
(2008), som mener, at én af de tre psykologiske faktorer, som er essentielle for indi-
videts trivsel og motivation, er selvbestemmelse, hvilket indebarer, at individet er
personligt involveret, handler 1 overensstemmelse med egne vardier og har ejerskab
over sit arbejde. For at skabe motivation hos eleverne er det dermed vigtigt, at der
fokuseres pa at inddrage elevernes holdninger og verdier samt give dem en folelse af
ansvar og selvbestemmelse. Udover at de fleste af eleverne leegger vaegt pd vigtighe-
den af at blive behandlet ansvarsfuldt, leegger de tilmed vegt pa forventningen om, at
andre elever opferer sig ansvarsfuldt, nar de selv har valgt at gad pa uddannelsen.

Denne forventning beskriver Emmat:

Jeg havde en forventning om, at folk gik ind med en mere serios indstilling, ndar
det nu er noget, som vi selv har valgt i forhold til folkeskole eller HF. Det var
ikke sa seriost, for det var jo bare noget, man gjorde, fordi man skulle, eller det

var den nemme losning.

Dette belyser, at motivationen ikke er den samme for alle elever pé erhvervsuddan-
nelserne, hvilket kan skyldes, at uddannelsen, pé trods af at den er selvvalgt, bliver
valgt som den nemme lgsning, fordi unge som navnt presses til uddannelse. Dette er
Bentes udtalelse tilmed et eksempel pé: Det er en uddannelse, man selv veelger til.

Hvorfor er man sa sa ligeglad?. Det er vigtigt, at erhvervsuddannelserne ikke er
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overinkluderende og ser bort fra fravaer og demotivation, idet det skaber mistillid til
muligheden for lering hos motiverede elever (Nielsen & Tanggaard, 2015, p. 162).
Forventningen om, at uddannelsen bade medforer, at de bliver anset som ansvarsful-
de voksne, og at andre elever tager ansvar, bunder antageligvis 1 den voksenidentitet
og det ansvar, som eleverne foler folger med den fagidentitet, de far gennem uddan-
nelsen. Linette giver udtryk for, at der folger et stort ansvar med titlen som SOSU-
assistent: “(...) Det er pludselig et andet menneskes liv, du har ansvar for som 18-
arig. Hver gang jeg gdr ind, foler jeg mig helt hdandheevet, fordi det er mig, der kan
give medicin, men det gor ogsd, at man bliver voksen”. Alissa tilfejer: (...) Det drejer
sig om andre menneskers liv. Sd det er vigtigt, at vi har viden om det fag, som vi skal
arbejde med bagefter. Flere nevner, at det er en motivation for lering, at denne la-
ring skal anvendes i1 deres fremtidige praksis, hvilket kan formodes at give dem en
folelse af ejerskab over arbejdet. Det giver Tina udtryk for, da hun beskriver, at hun
valgte uddannelsen for at f& mere ansvar og faglig viden om sit nuverende arbejde

pé en handicapinstitution:

(...) Jeg gik rundt og lavede et stykke arbejde, men jeg har brug for noget fag-
lig viden. Og derfor valgte jeg, at nu gor jeg det!. (...) Motivationen er at fd
noget mere ansvar, sd jeg kan fd lov til at gore nogle af de ting, som jeg ikke

md i dag.

Ansvar og selvbestemmelse synes bade at skabe motivation gennem uddannelsen og
1 praksis for mange af eleverne, hvorfor det er essentielle faktorer at inddrage 1 arbej-

det med fastholdelse af elever pa erhvervsuddannelser.

4.2.3 Sociale relationers betydning pa erhvervsuddannelsen

Forholdet til elevernes undervisere spiller en rolle for, hvorvidt de motiveres 1 under-
visningen. Vi oplevede, at en del af eleverne finder deres undervisere motiverende,
mens andre derimod ikke kan relatere til deres undervisere, idet de mener, at deres
faglige niveau er for lavt. Klassefallesskabet synes ikke at vare altafgerende for
eleverne, mens det derimod havde sterre betydning, at de var en del af det samme

faglige praksisfallesskab.
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4.2.3.1 “Underviserne var naermest vores venner” - Elevernes

oplevelse af undervisernes engagement og faglighed

Som navnt spiller relationer en vigtig rolle for den enkelte elevs motivation for at
leere, idet folelsen af samherighed og kompetence er grundleggende psykologiske
behov. Ydermere fremmer folelsen af at have en stottende underviser elevens moti-
vation (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Andreas beskriver 1 det folgende, hvor positivt

han vurderer underviserne pa temreruddannelsen:

Pa grundforlob 1 var vi overraskede over, hvor gode lcerere vi havde. De var
nermest vores venner. (...) Man finder altid sin favoritlerer, som man heelder
mere til end andre. Det handler ofte om den made, man klikker med lcereren pa

0g sd noget personligt.

Andreas legger meget vaegt pd den personlige kemi, han har med nogle undervisere,
hvorfor det for ham ikke handler om, hvor kompetent en underviser er, men derimod
hvorvidt der er kemi. Han forteller, hvordan underviserne pd grundforleb 1 var som
venner for eleverne, hvilket ma antages at indebere, at eleverne oplever varme, tillid
og respekt fra disse undervisere. Denne form for stette betegnes som emotionel stotte
(Federici & Skaalvik, 2014). Elever, som oplever stotte fra undervisere, arbejder
ifolge Skaalvik & Skaalvik (2015) mere engagerede i1 deres uddannelse og udviser
generelt en storre interesse og indsats, hvorfor det mé formodes at have en positiv
effekt p4 Andreas’ motivation for at lere, at han oplever denne emotionelle stotte.
Frederik forteller i den forbindelse, at han finder det positivt, at eleverne er pa sam-
me niveau som underviserne, hvormed han ikke foler, at underviserne er havet over
eleverne. Elevernes udtalelser understatter, at det ager deres engagement, at undervi-
serne 1 den daglige omgang med eleverne positionerer dem som potentielle deltagere
1 faget og ikke som folkeskoleelever (Jorgensen et al., 2012, p. 9). Udover oplevelsen
af stotte fra underviserne finder flere af eleverne det meget motiverende, nar undervi-
serne udviser entusiasme 1 undervisningen, hvilket ifalge Ray (1992) vil smitte af pa

eleverne. Dette gor sig geldende for Tina:

Den lcerer vi har mest til SOSU [fag] er MEGA motiverende, for hun siger ak-
tivt hajt, at nu skal vi have standpunkt [karakterer] og finde ud af, om I gor det
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godt nok, sa dem der ikke siger noget i dag eller ikke har sagt noget de andre
dage skal frem i skoene nu, for det er det, som jeg skal vurdere jer pd. Hun er

god til at italescette, at vi skal ind i kampen og veere aktive.

Et interessant aspekt ved relationernes betydning er det forhold eleverne med anden
etnisk baggrund har til deres undervisere. De synes at anse underviserne som haven-
de storre autoritet, end de etnisk danske elever geor, hvilket kommer til udtryk 1 fol-
gende citat af Joyce: “Efter grundforlobet siger vores lcerere ogsd, om de synes, vi
skal veere hjcelper eller assistent alt efter, hvordan vi klarer os. Sd hvis de siger, jeg
kan blive assistent, sd vil jeg det”. Joyce giver her udtryk for, at hun velger, hvad
hendes underviser vurderer, hun skal, hvilket kan formodes at vare et udtryk for, at
hun har stor respekt for sin underviser. Generelt har eleverne med anden etnisk bag-
grund et positivt forhold til deres undervisere, hvilket Jessica beskriver: “Det er ogsd
rigtig gode lcerere, der er her, og det hjelper meget. Hvis man ikke forstar det, skal
man bare sporge, og sd forklarer de. Jessica forteller, at hun kan sperge undervise-
ren om hj&lp, hvis der er noget, hun ikke forstar, hvorfor det kan formodes, at hun
oplever instrumentel stotte fra underviseren, som indebarer oplevelsen af at have
adgang til en handgribelig form for hjelp (Federici & Skaalvik, 2014). Felelsen af
instrumentel stotte fremmer elevens motivation, hvilket Jessica understreger. Det, at
de fleste af eleverne oplever en positiv relation til deres undervisere, kan formodes at
have betydning for fastholdelse af eleverne i uddannelsen. Jesper forteller, hvordan
hans positive relationer til underviserne pa grundforleb 1 har gjort ham sikker i ud-
dannelsesvalget: “Det var VIRKELIG fedt pa GF1! Det gjorde ogsd lige én HELT
sikker pd, hvad det var, man skulle veere efter det”. Det synes dog bekymrende, at
nogle af eleverne har et negativt forhold til undervisere samt en negativ opfattelse af
deres faglige niveau, idet en undersogelse af Vibeke Hetmar (2013) viser, at en en-
kelt underviser eller en konkret undervisningssituation kan have betydning for frafald
(p. 52). Pernille forteller, at hun synes, undervisernes faglige niveau er alt for lavt:
“Jeg er i hvert fald blevet skuffet over lcerernes niveau. Man kan ikke stille nogle
sporgsmal, de kan svare pd, hvis det er ud over det her niveau. Desveerre”. Pa bag-
grund af Hetmars undersggelse kan der argumenteres for, at dette kan have betydning
for, hvorvidt Pernille fastholdes 1 uddannelsen, hvis hun ikke far en oplevelse af fag-
ligt kompetente undervisere, som kan bidrage til storre motivation. Pernille fortaller

tilmed, at hun ikke foler sig respekteret af underviseren: “(...) Det er mdske ogsa,
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fordi man ikke foler, at de respekterer en og ens alder eller erfaring”. Som navnt
fremmes motivation ved, at eleven foler sig hort og respekteret (Ray, 1992), hvilket
ikke er tilfaeldet for Pernille og flere af de andre piger. Det kan antages, at oplevelsen
af manglende respekt for deres alder og erfaring med tiden kan pavirke motivationen

og medfoere disintegration 1 uddannelsessystemet.

4.2.3.2 “Vi har uddannelsen at veere falles om” - Elevernes op-

levelse af feellesskabets betydning

Feallesskabet i klassen og relationen til klassekammeraterne spiller ifelge relationste-
orien en vigtig rolle for elevers motivation, idet samherighed er et grundleggende
psykologisk behov, hvorfor elever ofte sager samvar og venskaber med klassekam-
merater (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Vi oplevede ikke fallesskabet som altafgeren-
de for eleverne, men flere naevner et godt fellesskab i klassen, hvilket kan relateres
til en underseggelse af Hetmar (2013), som viser, at det sociale og forholdet til jeevn-
aldrende betyder mere pa gymnasiale uddannelser end pé erhvervsskoler (p. 45). En
arsag til dette kan vere, at en del af eleverne péd erhvervsuddannelser 1 dag er voksne,
som har varet uden for uddannelsessystemet 1 flere ar og derfor ikke er startet pa en
uddannelse for at opbygge sociale relationer, men derimod udelukkende med det
formél at gennemfeore uddannelsen. Selvom eleverne differentierer sig 1 forhold til
alder, synes uddannelsen at vare blevet deres fellesnavner, hvilket Nick beskriver
saledes: “Jeg synes feellesskabet er fint nok, for vi har jo uddannelsen at veere feelles
om”. Trods aldersforskelle og forskellige etniciteter har eleverne uddannelsen og
fagidentiteten at vaere felles om, hvilket Michelle tilmed beskriver: “For mig er det
lidt som om, at der er lidt mere plads til alle, og alle har lov til at veere her uanset,
hvor godt du snakker dansk, eller hvor du kommer fra, eller hvor gammel du er”.
Michelle forteeller her, hvordan forskellene bidrager til en sterre mangfoldighed og
accept, som gor, at alle har lov til at vaere der. Melanie fortaller ogsa, hvordan al-

dersforskellene kan bidrage til laering:

Jeg synes, vi lcerer meget af hinanden. Ogsd det med at man kommer i klasse
med nogen, der er celdre. Jeg synes, det er helt fint. Man lcerer meget af hinan-

den, nar man er i forskellige aldre. Alle har haft deres kampe og veeret igen-
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nem forskellige ting og sddan noget, sd det lcerer man altsa et eller andet sted

noget af.

Natasja finder det ogsa positivt, at der er en stor aldersmassig variation i klassen:
“Men klassen og sammenholdet er jeg mega [positivt] overrasket over. At vi er sda
mange forskellige aldre fra 16-56 [ar] . Det er interessant, at eleverne ser positivt pa
aldersforskellene, idet en stor udfordring for erhvervsuddannelserne 1 dag ifelge den
seneste erhvervsskolereform er, at elevernes meget forskellige aldre, med en betyde-
lig del af voksne elever, gor det vanskeligt at opretholde erhvervsuddannelsernes
karakter af ungdomsuddannelse (Regeringen et al., 2014, p. 2). Der kan derfor stilles
spergsmalstegn ved, om erhvervsuddannelserne kan og ber karakteriseres som en
ungdomsuddannelse, idet der netop er en betydelig andel voksne elever, hvilket dog
ifolge de interviewede elever blot kan anses som en fordel for lering og faellesskabet.
Udover aldersforskelle finder flere det positivt, at der er en variation af kennene 1
klasserne, hvilket Louise beskriver saledes: “Jeg er SA glad for, at der ogsd er nogle
drenge i klassen, for ellers havde det veeret én stor honsegdrd”. Klassekammerater
pavirker 1 hej grad hinanden, idet de ofte deler idéer, opfattelser og holdninger og
observerer hinandens adferd. Vi oplevede netop, at den enkeltes adferd kan andre
sig ved socialt pres fra klassekammerater, hvilket havde stor betydning for elevens
motivation for uddannelsen (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Bandura 1969 if. Skaalvik
& Skaalvik, 2015). Nogle af eleverne navnte, at det er nemt at komme ind i en darlig
rutine med at pjekke, hvis mange 1 klassen geor det, hvormed fravar bliver normen.

Dette beskriver Sofie og Caroline:

Sofie: I starten havde jeg lyst til at komme, men nu bliver jeg altsa ogsa bare
hjemme, hvis...

Caroline: Men jeg tror ogsa, det er fordi, at alle andre bare bliver hjemme.
Sofie: Det er bare nemt at blive hjemme, hvis man lige er lidt treet.

Caroline: Der er mange, der tit bliver hjemme i hvert fald inde i klassen.

Det kreever tilstedevarelse og aktiv deltagelse at opbygge en faglig identitet, hvorfor
det er problematisk, at eleverne kan gennemfere grundforlebet baseret pa antagelsen
om, at fraver ikke har de store konsekvenser for at lere noget fagligt. Oplevelsen af,

at uddannelsen ikke stiller s@rlige krav til faglige evner, bekrafter fravarende elever
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1, at de ikke gér glip af noget, hvormed elevernes fravaer og holdninger er medvir-
kende til at danne en negativ norm i klassen. Fraver anses dermed ikke som et pro-
blem, hvis tilstedeverelsen ikke anses som meningsfuld (Jonasson, 2011, p. 79). Un-
dervisernes bedemmelse af elevernes faglige identitet heenger dog 1 hgj grad sammen
med den arbejdsmoral, de udviser ved at mede til tiden og ikke vere fravarende, idet
dette kreeves for at gennemfore og blive en del af de enkelte fagtraditioner (ibid., p.
77). Flere forskningsresultater har vist, at sociale relationer samt oplevelsen af fel-
lesskab er afgerende for elevernes leringsudbytte samt motivation for fastholdelse i
uddannelsessystemet (Lave & Wenger, 2007 if. Lippke, 2011, p. 103). Oplevelsen af
feellesskab for eleverne synes dog at vere grundet det at vere medlem af samme
praksisfallesskab, 1 form af et falles erhverv, og ikke 1 det sociale klassefellesskab.
Det synes netop essentielt at opbygge faglige leringsfellesskaber for, at eleverne
foler sig integreret i uddannelsessystemet. Eleverne er alle nasten lige startet pa ud-
dannelsen og er dermed nye laerende, som skal gennemga den proces, som Lave &
Wenger (2003a) betegner som en dynamisk bevagelse fra perifer deltagelse til fuld
deltagelse 1 et praksisfallesskab. Flere af deltagerne navner det som en motivation at
blive en del af et fellesskab gennem erhvervsuddannelsen, hvilket kan relateres til at
blive et fuldgyldigt medlem af en sociokulturel praksis. Flere af kvinderne har tidli-
gere erhvervserfaring, hvor de ikke folte sig som en del af et praksisfaellesskab, fordi
de arbejdede alene. Tanya beskriver sit tidligere rengeringsjob som ensomt: “(...)
Nar jeg arbejder med rengoring, arbejder jeg i syv til otte timer uden at snakke med
mennesker. Jeg er alene og snakker kun med nogle, ndr de mangler noget”. Det er et
gennemgdende traek for alle anden etniske elever, at de er motiveret for at blive inte-
greret 1 uddannelsen og pé arbejdsmarkedet gennem sproget. De oplever det alle som
en stor motivation at lare sproget, og tillegger det stor betydning, hvilket Alissa be-

skriver saledes:

(...) Det der ogsa motiverer mig til at tage SOSU er, at jeg gerne vil i kontakt
og snakke med danskere. Det kan maske hjcelpe mig til at forbedre mit dansk.
Nar de celdre bor alene, har de mdske brug for at snakke og snakke, for jeg

tror, at mange er ensomme. Det motiverer mig.

Hun har ligesom Tanya haft et rengeringsjob tidligere, som hun tilmed beskrev som

ensomt, hvorfor det, udover at lere sproget, er en motivationsfaktor for hende at

102



undgd, at @®ldre mennesker oplever den ensomhed, som hun selv har oplevet. Kate
mener, at selve fellesskabet pa uddannelsen og de etnisk blandede klasser kan bidra-

ge til deres integration i erhvervsuddannelsessystemet og pd arbejdsmarkedet:

Der er en ting, der er godt for os, og det er, at vi gar sammen med danskere.
Det er rigtig godt, fordi vi skal lcere, hvordan de er. Hvis det kun var en klasse

for udleendinge ville det veere sveert, for vi ville ikke kunne forstd hinanden.

Motivationen for at blive en del af et praksisfellesskab gor sig tilmed galdende for
drengene pa temreruddannelsen. De er alle enige om, at det at vaere selvstaendig er en
mulig fremtidsdrem, men de mener, det er demotiverende, at det kraever, at de starter
op alene, hvilket Jesper beskriver séledes: “(...) Det med at blive selvstendig md ogsd
veere lidt kedeligt. Man gar egentligt bare med sig selv, indtil man far startet noget
ordentligt”. Derimod beskriver de det som meget motiverende at komme ud og ar-
bejde sammen som en gruppe af handvarkere, hvilket belyser betydningen af at vaere
en del af et praksisfellesskab. Det at blive en del af et praksisfellesskab indebaerer
tilmed en tilegnelse af en faglig identitet, som bdde omhandler indlering af fagets
feerdigheder og en identificeringsproces med fagets sprog og omgangsformer. Dren-
gene pa temreruddannelsen identificerer sig med hinanden gennem falles bekled-
ning og de omgangsformer, som gor sig geldende pa skolen, hvilket Frederik beskri-
ver saledes: “Her gdr alle stort set i arbejdstaj, og sa er der ikke rigtig sa mange,
som gider sidde stille. (...) Det er rart ikke at skulle teenke over, hvad man skal have
pa. Det er mere lige”. Mange af eleverne har allerede tilegnet sig mange af fagets

ferdigheder gennem tidligere praksiserfaring pa arbejdsmarkedet.

4.2.4 Positionering 1 erhvervsuddannelsen

Mange af eleverne navnte, at det pavirker selvvardet og selvforstdelsen positivt at
tage en uddannelse. Der skabes ikke kun positioneringer, nar individer omtaler sig
selv og hinanden, men ogsa nar samfundsinstitutioner som erhvervsuddannelsen bli-
ver en del af en diskursiv praksis. Eleverne italesatte nogle af de fremtraedende dis-
kurser omkring erhvervsuddannelser, hvilket preesenteres 1 lgbet af det folgende af-

snit.
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4.2.4.1 “Jeg ser mig selv som et forbillede” - Elevernes selvfor-

staelse efter modet med erhvervsuddannelsen

For mange af de ®ldre elever har det pavirket deres selvforstaelse positivt, at de har
taget et stort spring og er startet pa en uddannelse, hvilket for flere har veret en drom

igennem flere dr. Tina fortaller:

Jeg synes, vi er lidt seje. Jeg synes, at det at tage springet er sejt. Det er noget,
som jeg har dromt om i mange dr, men har overvejet hvordan det skulle henge
sammen okonomisk. Det at turde tage springet er et stort spring, og det er fedt

endelig at veere her og have gjort det! Jeg synes faktisk, at jeg er lidt sej!.

Flere af de @ldre naevner det som en udfordring at skulle tilbage pa skolebanken
efter mange ar uden for uddannelsessystemet, hvormed det synes at veare et storre
spring for dem at starte end for de yngre elever. Nogle lagde vagt pé, at de var startet
pa uddannelsen grundet ydre motivationsfaktorer som jobmuligheder, jobsikkerhed
eller drommejobbet, mens det for andre var grundet en indre motivation for selvud-
vikling eller et enske om sterre selvverd. Heidi forteller, at hun allerede kan maerke
en udvikling, efter hun er startet pd uddannelsen, grundet en motivation for at blive

mere selvsikker:

(...) Jeg kan ogsa godt meerke pa mig selv, at efter jeg er startet pd skolen for
tre en halv uge siden, er jeg blevet meget mere daben, fordi jeg tenkte ved mig
selv, at det her skal jeg bare! Jeg skal ga ind i det 110 procent og lade veere

med at scette mig og ikke turde sige noget.

For flere synes det at tage ansvar for sin fremtid gennem uddannelse at have en posi-
tiv pavirkning pa selvvaerdet. Ved at tage en uddannelse anser flere sig selv som an-
svarsfuld og som forbillede over for deres bern og smé seskende, hvilket Michelle

fortaller:

(...) Jeg ser da mig selv som veerende ikke-doven og veere et godt forbillede for
min lillesoster i stedet for bare at veere derhjemme og vente pd, at kontanthjcel-

pen rullede ind hver mdned. Sd pd den mdde sd gor det da noget for mig selv.
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Der folger altsd en vis selvrespekt med at tage en uddannelse, hvilket Liza tilmed
belyser: “Jeg respekterer mig selv mere nu, da jeg er startet pa en uddannelse”.
Denne selvrespekt, som flere belyser, haenger tilsyneladende sammen med, at der er
en vis stolthed forbundet med den titel, som eleverne nu kan identificere sig med.
Anton forteller, at man sigter efter en titel, nar man velger en erhvervsuddannelse,
samt at denne titel indeholder mere, end den unge fir med sig fra en gymnasial ud-
dannelse: “(...) Herovre der far man lidt en titel som tomrer, konstruktor eller murer.
Man far en titel over hovedet i forhold til gymnasiet, hvor alle bare har titlen gymna-
sial. Man sigter efter den her titel”. Mange af eleverne positionerer sig i forhold til
den kategori, de uddanner sig inden for, fordi de far et andet tilhersforhold til denne
fagkategori eller titel gennem praksis. Tilhersforholdet til en fagkatagori sker som
sagt gennem identificering med det faglige indhold 1 undervisningen og fagets sprog
og omgangsformer (Tanggaard, 2007). Som beskrevet i afsnittet om det faglige ni-
veau pa erhvervsuddannelser og mesterlere som undervisningsform, er det individu-
elt, 1 hvor hej grad eleverne kan identificere sig med dette, men vi oplevede i1 hgj
grad identificering med faget hos eleverne med praksiserfaring. Denne identificering
og folelsen af tilhersforhold kan bidrage til fastholdelse af eleverne i erhvervsuddan-
nelsen, idet risikoen for frafald ifelge Finn (1989) skyldes et manglende tilhorsfor-
hold til uddannelsessystemet, hvorfor det netop er interessant at belyse, hvordan ele-

ver identificerer sig med uddannelsessystemet.

4.2.4.2 “Den var nem, og alle kan laese den” - Elevernes oplevel-

ser af diskurser om erhvervsuddannelsen

Gennem interviewene medte vi flere gange udtalelser, som belyste de diskurser, der
hersker om erhvervsuddannelser. Erhvervsuddannelser, i dette tilfalde SOSU, er
tydeligvis italesat og dermed positioneret som en nem uddannelse, hvilket Sandra
navner: “(...) Den var nem, og alle kunne lcese den. Det har jeg hort udefra venner
og sddan”. Pé trods af at eleverne pa SOSU er bevidste om denne diskurs, er de ikke

alle enige 1 den, og Tina positionerer den anderledes 1 sit svar pd Sandras udtalelse:

Jeg haber, at vi kommer lidt veek fra det der, du siger Sandra, at alle siger, at

det er en nem uddannelse, og at alle kan tage den, for jeg tror faktisk ikke, at
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det er sadan lengere. Uddannelsen er gjort leengere bade som hjcelper og assi-
stent, og kravene er blevet veesentligt storre. Sd jeg tror ikke lcengere pa, at det
er en uddannelse, som alle kan klare. Det ser man ogsd pa fagene. Inde i vores
klasse er der allerede to, som er droppet ud inden for 14 dage. Jeg tror, at det
er pa grund af kravene og alderen, for de var ikke sa gamle. Jeg tror, at det at
uddannelsen er blevet leengere, og vi har de her grundforlob, sd far vi sorteret
nogle af dem fra, som egentligt ikke breender for det, men som gor det, fordi det

er den nemmeste losning.

Tina mener, at diskursen om SOSU som en nem uddannelse ber a&ndres 1 takt med de
stigende krav. Dette hanger antageligvis sammen med den faglige stolthed, vi ople-
vede var forbundet med identificeringen af den titel, man fir pd en erhvervsuddan-
nelse, hvilket er 1 uoverensstemmelse med den fremtraeedende diskurs om, at det er en
nem uddannelse. Derudover skaber det mistillid til uddannelsen, at den fremher-
skende diskurs omkring erhvervsuddannelser er, at det er en uddannelse med lav so-
cial og akademisk status, som man velger, hvis man ikke har andre alternativer eller
er demotiveret for uddannelse (Nielsen & Tanggaard, 2015, p. 162). Tina anser det
heje frafald pa grundforlabet som et tegn pa, at ikke alle kan klare uddannelsen, og
hun anser det som positivt, at dem som ikke er motiveret for uddannelsen falder fra.
Dermed mener hun, at diskursen ber @ndres pa hovedforlebet, hvor der stilles hgjere
krav, som kun elever, der er motiveret, kan efterleve. Eleverne opstiller tilmed nogle
fremtredende diskurser omkring erhvervsuddannelser og gymnasiale uddannelser.

Forskellen pé disse uddannelser bliver italesat af Anton pa temreruddannelsen:

(...) Vi kan ligesd godt veere cerlige og sige, at man er adskilt fra gymnasiet.
(...) Det er forskelligt, hvordan man ser pad tingene, hvordan man har det, og
hvilke holdninger man har alt efter, hvilken omgangskreds man har. De kan
veere meget forskellige, men overordnede er de ogsa meget ens, men det er os,
der er handveerkerne, og det er jer, der er de gymnasiale. I mit hovede er for-
skellen mellem de to uddannelser, at gymnasiet er sidde-pa-roven arbejde, og
vi er ude og lave noget. Det er det, jeg ser som den generelle storste forskel.
Med en gymnasial [uddannelse] kan du tage nogle af de der haje og smarte
uddannelser, men hvor man ikke nodvendigvis skal bruge kroppen sd meget fy-

sisk. (...) Erhvervsuddannelser handler mere om hjeelp til omverdenen, bygge
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huse, hjemmehjcelpere, kok og det andet er mere det kloge. Det er ikke fordi, at
man ikke er klog, ndr man er tomrer, men man gor sig god til hver sin ting. (...)
[Jeg] kan bare meerke, at de ogsa har dé og dé fordomme om os. Det tror jeg,
at alle har oplevet (...) Man er alle sammen handveerkere og lidt mere ligetil,
sd der er ikke den adskillelse, som er pd gymnasier. (...) Jeg tror, at det hand-

ler om penge, udseende og personlighed pa gymnasier.

Den méde Anton italesatter erhvervsskoleelever og gymnasieelever opstiller nogle
tydelige positioneringer, som er pavirket af de diskurser, som samfundet opstiller
omkring de to uddannelser. Det, at forskellen mellem gymnasier og erhvervsskoler
bliver italesat, skyldes antageligvis, at gymnasiet har varet en del af deres overvejel-
ser, da de skulle tage et uddannelsesvalg. Den made nogle af eleverne italesatter
erhvervsuddannelser som mere fordelagtige end gymnasier, grundet jobmuligheder,
relevans, fallesskab og fagidentitet, kan vaere en made at begrunde deres uddannel-
sesvalg som det rigtige. Vi oplevede, at Johan pa Mercantec direkte nevnte, at gym-
nasiet havde varet et onsket uddannelsesvalg for ham, men han var blevet pavirket af
samfundsdiskurser og hans foraldres holdning om, at det var svert og hdrdt og valg-
te derfor en erhvervsuddannelse 1 stedet, antageligvis grundet de tidligere naevnte
diskurser om at alle kan klare denne uddannelse. Den fagidentitet, som elever far
med sig pa en erhvervsuddannelse, synes at vaere det, der adskiller uddannelsen vae-
sentligt fra andre uddannelser og som skaber et praksisfellesskab, som eleverne foler
sig som deltagere i. Anton mener ikke, at man pd samme made har noget at vare
feelles om pa gymnasiale uddannelser, hvilket ifalge ham resulterer i klikedannelse
og sterre vaegt pa andre faktorer som personlighed og udseende, som kan definere de

unges identitet.

4.3 Dromme om fremtiden

Tredje del af analysen omhandler elevernes dremme og forventninger til fremtidig
karriere, samt hvordan disse motiverer eleverne i deres nuvarende erhvervsuddan-

nelse.
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4.3.1 Elevernes forventninger og planer for fremtiden

Vi oplevede, at det for eleverne har stor betydning, at de selv har mulighed for gen-
nem deres uddannelse at veelge deres fremtid. Som tidligere navnt har studier vist, at
forventninger til og planer for uddannelsen og fremtidigt erhverv er en af de storste
arsager til at fuldfere en uddannelse (Tinto, 1975). Det kan derfor antages, at det, at
eleverne har klare mal, forventninger om at gennemfore uddannelsen samt planer for

fremtiden, kan bidrage til at fastholde dem 1 uddannelsen.

4.3.1.1 “Jeg vil gerne have sikkerhed i fremtiden” - Uddannel-
sen som elevernes fremtidssikring

For mange af eleverne er det vigtigt, at de far en uddannelse, idet det ifelge dem er
med til at sikre deres fremtid. Flere af eleverne tager derfor en erhvervsuddannelse
for at std sterkere pa arbejdsmarkedet, hvilket Bente beskriver: “(...) Jeg vil gerne
det der receptionist, men jeg vil sta steerkere ved at soge de stillinger, hvis jeg har
det her [uddannelsen] ogsd. Bente er bevidst om, at hun er bedre stillet pa arbejds-
markedet, hvis hun har uddannelsen. For mange af eleverne har deres uddannelses-
valg reference til jobmaessige muligheder. Alissa forteller ogsa, hvordan det for hen-
de er vigtigt at f4 en uddannelse for at fole sig mere sikker pa fremtiden: “(...) Jeg vil
gerne have sikkerhed i fremtiden og ikke veere afhengig af nogen. Jeg vil gerne klare
mig selv og veere selvstendig”. Vi oplevede, at mange af eleverne er bevidste om, at
der er flere jobmuligheder med den uddannelse, de er 1 gang med, hvilket Michelle
beskriver séledes: “Jamen, hvis jeg ikke kan fa praktikplads som blomsterdekorator,
sd vil jeg gerne ud i noget tojforretning eller et eller andet. Sa jeg har ligesom en
backup, hvis det ikke kan lade sig gore”. For Michelle er fremtiden sikret, grundet de
flere jobmuligheder som uddannelsen kan give adgang til, hvilke hun kan falde tilba-
ge pa, hvis hun ikke kan fa sit drammejob. Ovenstdende udtalelser understreger be-
tydningen af elevernes forventninger til uddannelsen og planer for fremtiden, hvilket
antageligvis vil bidrage til at fastholde dem 1 erhvervsuddannelsessystemet. Endeligt
oplevede vi, at det for mange af eleverne er positivt med en overskuelig fremtid med
vished om, hvad jobbet indebarer, hvilket Nick beskriver saledes: “Det, der motive-
rer mig, er, at jeg ved, hvad jeg kommer ud til, nar jeg er ferdig pd skolen, og jeg
har set, hvad de andre laver pa en byggeplads”. Det kan formodes, at det er lettere at

have forventninger til og planer for fremtiden, hvis man ved, hvad uddannelsen og
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det fremtidige job indeberer, hvilket Nick netop argumenterer for. I den forbindelse
kan der argumenteres for, at det er positivt, at mange af eleverne har erfaring fra
praksis, idet det gor, at de bedre kan identificere sig med uddannelsen og fremtidigt
erhverv og dermed antageligvis nemmere kan leegge planer for fremtiden og forbere-
de sig til arbejdslivet i et bestemt erhverv med bestemte faglige identifikationsmulig-

heder.

4.3.1.2 “Jeg har et mal” - Erhvervsuddannelsen som delmal

De fleste af eleverne anser den nystartede uddannelse som et skridt pa vejen til et
andet mal, idet mange antydede, at det er motiverende eller overskueligt at have del-
mal. Dette papeger Line: “(...) Sa er det lidt sma mal, man scetter frem for at se pa
lcengere sigt. Det er mere overskueligt”. Linette beskriver tilmed, at hun ikke plan-
leegger fremad, men derimod tager én dag ad gangen: “(...) En dag ad gangen. Altid
én dag af gangen. Du skal ikke planleegge et halvt dr frem, for man ved ikke, hvad
der sker i morgen. Sa er det dumt at have en plan”. Hun navner, at det er dumt at
have en plan, hvilket kan antages at h&nge sammen med, at hendes historie indebae-
rer mange negative erfaringer. Denne opfattelse kan derfor vare skabt grundet disse
mange negative erfaringer med nederlag. For andre elever betyder det at have del-
mal, at uddannelsen blot er et skridt pa vejen til videreuddannelse, som for Natasja
pa SOSU, som har et klart mal om at blive sygeplejerske i fremtiden, hvilket motive-

rer hende:

(...) Jeg har et mdl og siger, at jeg gerne Vil veere sygeplejerske, sa har jeg sa-
dan et mal i stedet for, at jeg bare siger, at jeg gerne vil veere social- og sund-
hedsassistent. Sd jeg synes, at det treekker mig lidt mere sadan, at jeg gerne vil
det her [sygeplejerske i fremtiden]. (...) Selvom det mdske er lidt spildt [at jeg
tager SOSUJ, nar jeg nu ved, hvad jeg vil veere, sa kan jeg sige, at det var fuck-
ing fedt, at jeg gennemforte, og nu er jeg klar til at tage den her [sygeplejer-
skeuddannelsen]. Jeg vil hellere fole, at jeg kan gennemfore og have det som

sikkerhed og rygstotte.

Natasjas udtalelse belyser tendensen til at tage erhvervsuddannelsen som en sikker-

hed, idet det er en uddannelse, hvor der er storre chance for at opleve succes. Hun har
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tilmed oplevet mange fiaskoer, og hun har derfor brug for at gennemfere en uddan-
nelse for at fi en succesoplevelse, som kan give mod til videreuddannelse. Dette kan
relateres til karrierelering, hvor hendes erfaringer fra fortiden har pavirket resultatet
af, hvem hun er i1 dag, mens hendes valg 1 nutiden kan give positive erfaringer, som
vil pévirke fremtiden (Law, 2001). Natasjas udtalelse viser en gennemgaende ten-
dens til at anvende erhvervsuddannelsen som en form for “uddannelsestrening” for
at teste uddannelsen og egne evner af. Dette har den negative folgevirkning, at man-
ge elever ikke har den rette indre motivation eller breender for netop denne uddannel-
se, hvilket Tina tidligere beskrev som demotiverende for de elever, som brander for
uddannelsen. Der var mange andre piger end Natasja, som beskrev SOSU som vejen
til videreuddannelsen til sygeplejerske, og som ansd dette som deres fremtidige
drem. Derudover havde mange af pigerne pa SOSU et fremtidsmal om en videreud-
dannelse til socialradgiver, og for Louise giver det tilsyneladende en folelse af sik-
kerhed at have et mal efter denne uddannelse, s de naste mange ar af hendes liv er

planlagt:

Jeg vil gerne veere socialrddgiver, og jeg kan ga i gang med socialrddgiverud-
dannelsen direkte, ndr jeg er feerdig. Det er om to dr og 10 mdneder, og sd ta-

ger den ogsa to dr. Der er planlagt i hvert fald til, jeg er 31 ar.

Dette er antageligvis en strategi, som fungerer, modsat Linettes som indebarer ikke
at planlegge. Grundet Louises historie, som ogsd er preget af mange negative erfa-
ringer, kan der vare et behov for den tryghed og sikkerhed, der ligger i planlegnin-
gen, idet mange ting i1 hendes liv ikke er géet som planlagt. For drengene pé temrer-
uddannelsen er forste mal at fa titlen som temrer, hvorefter Jesper pd lengere sigt
kunne forestille sig at videreuddanne sig til arkitekt eller konstrukter med inspiration

fra hans far, som har taget samme vej gennem uddannelsessystemet:

(...) Selvom det er tomrer, som man vil veere, sd kan det jo godt bare veere en
midlertidig titel, og ndr man sa mdske bliver 20 ar celdre, sa kan man mdske ga

videre og blive arkitekt eller konstruktor. Det er igen efter min far.

Nogle elever har derudover ferdiggjort andre uddannelser inden den nystartede er-

hvervsuddannelse, hvor disse har varet delmal for at komme hertil. Michelle beskri-
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ver, at hun har en drem om at blive blomsterdekorater, men pa trods af denne drom

har hun allerede feerdiggjort én uddannelse:

(...) Jeg havde bare den holdning, at jeg altid gerne har villet veere blomsterde-
korator, og det er grunden til, at jeg er her. Sa da jeg var feerdiguddannet, da
jeg var 19 ar, sd tenkte jeg, at der var ikke nogen grund til at stoppe der. Jeg
kunne lige sd godt tage nogle flere uddannelser, for det skader jo ikke. Det var
grunden til, at jeg valgte at tage herhen.

Michelles udtalelse belyser den tendens, som Jargensen (2011b) beskriver, om, at
uddannelser 1 dag er et marked, hvor unge afsgger uddannelsessystemets mange mu-
ligheder for at veelge efter lyst og ikke efter nadvendighed. Dette har ifelge Wyn &
Dwyer (2000) den felgevirkning, at unges uddannelsesveje 1 dag er langt mindre li-

neare og standardiserede end tidligere.

4.3.1.3 “Man bliver klogere pi, hvordan man ser verden” - Ele-

vernes erfaringer pavirker deres fremtidige karriereensker

Vi oplevede, at erfaringer fra fortiden, bade positive og negative, har indflydelse pa
elevernes fremtidige karriereonsker. Frederik fortaller, at han har et enske om at

blive lerer 1 fremtiden efter, at han har arbejdet som temrer:

Jeg vil gerne veere fagleerer pd en efterskole som tomrer og ellers skolelcerer
pd en folkeskole, hvor de har meget slojd og sadan noget. Jeg har i hvert fald
hort om et par skoler, hvor de allerede fra syvende klasse gar over og arbejder

med handveerk. Jeg synes det kunne veere fedt, men forst om lang tid.

Frederik har haft et godt forhold til sine undervisere 1 badde folkeskolen og eftersko-
len, hvilket har inspireret ham til at ville vare larer, idet han gerne vil hjelpe elever,
som er skoletratte ligesom ham selv, til at finde motivation 1 de mere praktiske fag.
For nogle elever var det 1 stedet negative erfaringer, som har pavirket deres fremtidi-
ge karriereansker. Louise forteller i sin historie, at hun ensker at uddanne sig til so-

cialradgiver grundet hendes erfaringer, hvor hun oplevede social stotte som altafge-
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rende. Hendes negative erfaring har derfor skabt et enske om at hjelpe andre unge

mennesker med samme historie:

Jeg har altid teenkt pd, at jeg gerne ville veere socialradgiver, ndr jeg er feerdig
her, for jeg kunne godt teenke mig at komme ud og arbejde og se, om man kan
gore noget allerede for den aldersgruppe, sd det ikke skal komme sa langt ud,
fordi det er sd sveert at komme op igen. Sa man er klar til videreuddannelse.

Det er vigtigt.

Joyce forteller tilmed en historie om en negativ erfaring, som har fort til uddannel-
sesvalget for hende, hvilket omhandler, hvordan hun som lille 1 sit hjemland Kenya

ofte blev passet af en &ldre pige, som ikke behandlede hende godt:

(...) Det var en stor pige pa fjorten ar, og jeg var lille og kunne ikke snakke.
(...) Jeg kunne ikke lide den mdde, hun passede pa mig pd. Jeg synes, jeg ville
veere god til mennesker og give dem det bedste, som jeg ville onske, hun gav

mig.

Denne erfaring har medfort, at Joyce har fundet ud af, at hun gerne vil arbejde med
mennesker og vise dem den omsorg og varme, som hun ikke selv fik som barn. Hun
har tilmed et enske om 1 fremtiden at blive jordemoder grundet negative erfaringer 1

sit hjemland:

(...) Jeg sd, hvordan en jordemoder var god ved mig i forhold til i mit hjem-
land. Der var de ikke sa gode. Sa jeg bestemte, at efter den her uddannelse,
kan jeg ga videre og tage jordemoderuddannelsen, fordi det er det, jeg onsker

at veere.

Hendes motivation er derfor hendes egen historie, hvor hun gennem sine erfaringer
har indset, hvad hun ensker for fremtiden. Frederiks og Joyces erfaringer kan relate-
res til karrierelaeringsteorien, idet deres fortid har pavirket de valg, de har truffet og
deres ensker for fremtiden, som de har mulighed for at pavirke gennem egen indsats.
Natasja er tilmed bevidst om, at tidligere erfaringer har pavirket nutiden, samt hvor-

dan hun ser fremtiden: “(...) Det der er sket, da man var yngre folger altid med en,
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men pd en eller anden mdde bliver man klogere pd, hvordan man ser verden”. Her er
det er interessant at inddrage Dewey (1938/1974), som anser erfaring som en proces,
der bade pavirkes af tidligere erfaringer og sociale omgivelser samt pavirker kvalite-

ten af fremtidige erfaringer.

4.4 Opsamling

Elevernes oplevelse af erhvervsuddannelsessystemet og deres motivation for at gen-
nemfore uddannelsen er praget af tidligere oplevelser og erfaringer. For mange af
eleverne har deres erfaringer fra tidligere uddannelser eller praksis hjulpet dem til at
veelge deres vej 1 uddannelsessystemet. Sociale relationer havde tilmed haft betyd-
ning for mange af elevernes nuvarende uddannelsesvalg, idet mange havde venner
eller familie, som havde en relation til den nuvarende uddannelse og derfor kunne
give eleverne en forventning om, hvad de gik ind til. Eleverne havde pé trods af dette
meget forskellige oplevelser af madet med erhvervsuddannelsen 1 forhold til det fag-
lige niveau, forventninger, ansvar, forholdet til undervisere samt fallesskabet. Gene-
relt fandt eleverne den situerede leeringsform og de praksisorienterede fag meget mo-
tiverende, idet det leerte kan anvendes 1 praksis. Derudover er mesterleere motiveren-
de for eleverne, hvorfor undervisernes faglighed og engagement har betydning. Dette
havde indflydelse pa, hvorvidt eleverne felte sig optimalt udfordrede af det faglige
niveau. De elever som felte sig udfordret af undervisningen var motiveret, mens de
elever som ikke folte sig udfordret manglede engagement 1 undervisningen, fordi de
oplevede denne som meningsles og ikke verd at tage del 1. Endeligt oplevede vi, at
elevernes fremtidsmuligheder og de karrieremal, som uddannelsen giver adgang til,
havde stor betydning for elevernes motivation for at gennemfere uddannelsen. Der
var dog nogle fa, som blot havde valgt uddannelsen grundet et pres om at skulle vel-
ge noget, mens andre var meget motiverede for at gennemfore uddannelsen, da det
for dem var et delmal til en fremtidsdrem i form af videreuddannelse. Der er dermed
mange forskellige oplevelser og erfaringer, som pavirker elevernes motivation for at

deltage 1 erhvervsuddannelsessystemet som praksisfallesskab.
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5. Dilemmaer i erhvervsuddannelsessy-

stemet

Gennem analysen tegner der sig et billede af nogle udfordringer for erhvervsuddan-
nelserne 1 arbejdet med motivation og fastholdelse. Det er vanskeligt at komme med
entydige lgsninger pa disse, idet de kan betegnes som dilemmaer, hvor valget mellem
forskellige alternative muligheder er vanskeligt. I det folgende kapitel vil vi pege pa
tre dilemmaer, som er fremtraeedende. Forste dilemma omhandler, hvorvidt frafald ber
anses som en lereproces eller en fiasko. Vi oplevede, at eleverne havde forskellige
holdninger til deres tidligere frafald, som ikke alle stemte overens med samfunds-
massige mal om hurtig gennemforelse af uddannelser samt reducering af frafald.
Derudover oplevede vi, at eleverne 1 hej grad differentierer sig fagligt. Det er derfor
relevant at diskutere, om man kan tilgodese alle elever med de forskellige erfaringer
og forudsatninger, eleverne har med sig fra deres vej gennem uddannelsessystemet,
hvilket er et andet dilemma. Endeligt omhandler tredje dilemma, hvordan erhvervs-
uddannelser kan geres mere attraktive, idet der er en herskende diskurs om erhvervs-
uddannelsen som en nem uddannelse. Vi mener, at der i den forbindelse bor veare
fokus pd mulighederne for at styrke elevernes motivation i erhvervsuddannelserne
gennem indre motivation og ikke udelukkende gennem ydre motivationsfaktorer.
Analysen viste et bredt spektrum af tematikker, men vi er gaet i dybden med de tre
naevnte dilemmaer, idet vi mener, at disse kan sammenfatte empirien til en besvarelse
af specialets problemformulering samt bidrage med vardifuld viden. Der er som sagt
ikke entydige losninger péd disse dilemmaer, og det er nogle udfordringer, som er
vanskelige at navigere 1, da vi oplevede, at eleverne netop havde mange modsatrette-
de holdninger og oplevelser af erhvervsuddannelsen. Det er dog vigtigt at vare op-
merksom pd, at disse dilemmaer er aktuelle, selvom der ikke forekommer entydige
lesninger. Vi har dog forsegt at opveje fordele og ulemper, som fremgik af analysen,
og komme med lgsninger pd baggrund af, hvad eleverne oplevede som fordelagtigt.
Der er meget andet forskning omkring frafald pd erhvervsuddannelser, som indebae-
rer sundhedsmassige, sociale og faglige tiltag, men folgende afsnit belyser, at di-
lemmaerne 1 erhvervsskolerne er komplekse, hvormed losningsforslag vil vere mere
komplekse end disse tiltag. Vi n@vnte 1 indledningen, at forméalet med det sterre pro-

jekt omkring karrierelering pd GF2 er at udvikle et forforleb inden starten pa er-
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hvervsuddannelserne, som skal ruste eleverne til den uddannelse, de gér ind til samt
oge refleksionen over uddannelsesvalget. Vi anser dette karriereleringsbaserede for-
forleb som et muligt positivt tiltag 1 forbindelse med de tre dilemmaer, hvilket vi vil

belyse 1 de folgende afsnit.

5.1 Frafald som fiasko eller leereproces?

Folgende afsnit vil belyse, at frafald bdde kan anses som en lareproces og en fiasko,
hvilket er et dilemma. Det er problematisk udelukkende at anse frafald som en fia-
sko, hvor ansvaret ligger hos den enkelte elev, idet vi oplevede, at frafald kunne
skyldes personlige udfordringer, som eleverne havde brug for at overkomme, for de
havde overskud til at tage en uddannelse. Derudover havde mange af eleverne behov
for social stette for at kunne traeffe det rette uddannelsesvalg. Det er omvendt en ud-
fordring udelukkende at anse frafald og omvalg som en fordelagtig lereproces, idet
det er en reel samfundsmaessig udfordring, at unge starter pa flere forskellige uddan-
nelser uden at faerdiggere disse. Eleverne bliver dermed en omkostning for samfun-
det 1 stedet for at bidrage hertil. Der er dog med den seneste erhvervsskolereform sat
nye krav om gennemforelse og begrensning pa uddannelsesskift med tre klip (Bilag
2). Vi oplevede, at det er essentielt, at elever er motiverede for det bevidste uddan-
nelsesvalg, de treffer, men at det for mange kraever bdde social stette og erfaring at
treeffe dette valg. Der er en tendens i1 samfundet til at anse frafald som en fiasko,
hvorimod en gennemforelse uden afbrud eller omvalg betegnes som en succesfuld
gennemforelse. Dette kan skyldes det store politiske fokus pa at f4 unge hurtigst mu-
ligt gennem uddannelsessystemet, idet frafald bidde kan fi store samfundsmessige
omkostninger samt ekonomiske og psykiske konsekvenser for det enkelte individ
(Jorgensen, 2011a, Tanggaard, 2013, Rumberger 1987/2011). Det kan tilmed have
betydning for diskursen om frafald som fiasko, at unge, som falder fra, kan anses
som dovne og demotiverede. Flere af eleverne havde netop oplevet, at underviserne i
folkeskolen havde denne opfattelse og dermed havde opgivet dem. I stedet mener vi,
at der ber vaere opmarksomhed pé disse unges vanskeligheder, idet de ikke havde de
rette forudsetninger og dermed havde brug for stette. Der er en tendens til, at bade
frafald, afbrud og omvalg bliver vurderet ens 1 samfundet og dermed alle omtales
som negativt. Afbrud og omvalg behover dog ikke udelukkende anses som negativt,

ndr der ikke er tale om permanent frafald fra uddannelsessystemet. Det kan derimod
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opfattes som positivt 1 forhold til at blive bevidst om det rette uddannelsesvalg. Vi
oplevede netop, at eleverne havde mange forskellige oplevelser af tidligere frafald og
ikke mindst mange forskellige arsager til frafaldet. Flere af eleverne havde negative
erfaringer med uddannelsessystemet tilbage fra folkeskolen, hvilket frafaldsteoretike-
re som n&vnt anser som en risiko for frafald, fordi eleverne oplever en manglende
tillid til samt integration i uddannelsessystemet (Tinto, 1993; Rumberger, 2011).
Derudover havde flere elever historier praeget af manglende stotte fra hjemmet, psy-
kisk sarbarhed, en baggrund med misbrug samt en omgangskreds med darlig indfly-
delse, hvilke er faktorer, som kan oge risikoen for frafald ifelge Jorgensen (2011b)
og Strom & Boster (2007). For flere af eleverne skulle disse personlige udfordringer
overkommes, for de nu var klar til og motiveret for den nystartede uddannelse. Ele-
vernes negative erfaringer fra deres vej gennem uddannelsessystemet har bidraget til,
at de nu er motiverede for at f& succes med erhvervsuddannelsen samt anser frafald
som en fiasko, hvorfor de derfor har et mél om at undga dette. I den forbindelse er
det interessant, at andre elever, som tidligere havde oplevet mange afbrud og skift i
uddannelser, derimod havde en uproblematisk tilgang til frafald, idet det for dem
synes at have varet en lereproces. De var blot startet pa forskellige uddannelser for
at finde ud af, at disse ikke levede op til deres forventninger eller fremtidige mal,
hvorfor de blev mere afklarede omkring, hvilken vej de skulle valge 1 uddannelses-
systemet. Det er interessant, at det, der samfundsmaessigt og politisk anses som en
frafaldsproblematik, ikke altid anses som problematisk for eleverne. Flertallet af de
unge, som afbryder en uddannelse, starter pa en ny uddannelse, som de gennemforer,
hvilket antageligvis skyldes, at de har mere erfaring og er mere afklarede 1 forhold til
fremtiden (Jorgensen, 2011b). Elevernes tidligere erfaringer synes netop at have
medvirket til at gore dem sikre pd deres valg, hvilket ikke stemmer overens med
samfundsmassige mal om direkte uddannelsesveje. Unge bliver allerede 1 folkesko-
len presset til at tage et uddannelsesvalg, og 1 den forbindelse adskiller erhvervsud-
dannelser sig fra gymnasiale uddannelser, idet de indebarer et valg om fremtidig
profession, som skal tages allerede 1 niende klasse. Unge, som velger en erhvervsud-
dannelse, har dermed kortere tid til at tage valget om fremtidig karriere end unge,
som valger en gymnasial uddannelse, hvilket kan have betydning for det hgje frafald
pa erhvervsskoler. Dette medferer antageligvis, at mange af eleverne har brug for at
afprove flere uddannelser eller fi praksiserfaring, for de bliver sikre og bevidste om

det rette uddannelsesvalg. Frafald og skift afspejler derudover den generelle tendens
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til, at overgangen fra grundskolen til arbejdsmarkedet 1 dag er mindre linear og stan-
dardiseret, men derimod mere kompleks grundet nye krav om udvikling, mobilitet og
foranderlighed (Wyn & Dwyer, 2000). Grundet denne tendens vil afbrud og omvalg
antageligvis fortsat preege erhvervsuddannelser 1 fremtiden, hvorfor uddannelsessy-
stemet ber forsege at indrette sig herefter. I den forbindelse er det relevant at diskute-
re, hvor ansvaret for frafald 1 sd fald ber placeres? Uddannelses- og forskningsmini-
ster Seren Pind har 1 forbindelse med kampagnen Din fremtid kreever forberedelse
opfordret unge til at “undersoge undervisningsformer og fremtidsmuligheder og tcen-
ke over, hvad de selv er gode til og interesserer sig for, inden de soger om optagel-
se” (Pind if. Ringgaard, 2017), for pa den made at sikre fastholdelse af elever i ud-
dannelsen. Henriette Holmegaard, Kebenhavns Universitet, og Laura Louise Sarauw,
Aarhus universitet, er kritiske over for kampagnen og mener ikke, at ansvaret alene
ber placeres hos individet, eller at lasningen péd det hgje frafald skal findes 1 oget
refleksion over uddannelsesvalg hos det enkelte individ. Der kan derimod argumen-
teres for, at de unge har brug for hjelp til deres uddannelsesvalg hjemmefra, fra de-
res omgangskreds og fra uddannelsesinstitutionen, sd hverken uddannelsesvalg eller
frafald individualiseres (Ringgaard, 2017). I empirien kommer det til udtryk, at soci-
al stette fra venner, familie, undervisere og studievejledere har haft stor betydning
for elevernes vej gennem uddannelsessystemet samt for deres uddannelsesvalg. Dette
taler for udviklingen af et karriereleringsbaseret tiltag, hvor erhvervsskolerne stotter
de unge ved at tilbyde uddannelsestrening og hjelp til at skabe refleksion og bevid-
ste uddannelsesvalg gennem det to ugers forforlgb, inden de starter pa uddannelsen.
Dette vil antageligvis give de unge en folelse af stotte 1 valget, men der er dog samti-
dig en risiko for, at de vil valge uddannelsen fra efter at vaere blevet bevidste om
uddannelsens indhold og krav. Der kan dog stilles spergsmalstegn ved, hvorvidt kar-
rierelering og det at skabe oget refleksion hos unge er svaret pa at reducere frafald
og skabe bevidste uddannelsesvalg. Ifelge karrieleringsteorien af Law (2001) og
Deweys teori om erfaringslering (1938/1974) larer individet gennem refleksiv
tenkning og gennem egne erfaringer. Dewey mener netop, at erfaring forer til erken-
delse, og at individet forst har gennemfort en erfaringsproces, nér individet erfarer
konsekvenserne af tidligere handlinger (Dewey if. Beck, Kaspersen & Paulsen,
2014). Vi oplevede netop, at mange af eleverne gennem praksiserfaring og erfaring
fra tidligere uddannelser var blevet mere bevidste om deres uddannelsesvalg med

tiden og dermed havde lart af disse tidligere erfaringer. Vi mener pa baggrund af
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dette, at refleksiv teenkning ikke kan std alene, nér unge skal tage bevidste uddannel-
sesvalg, og at den aktuelle opfordring til unge om at teenke sig bedre om for de vel-
ger, ikke er den eneste made, hvorpa der kan skabes bevidste uddannelsesvalg. Kriti-
kere af kampagnen mener heller ikke, at arsagen til frafald udelukkende skyldes, at
eleverne ikke har veret refleksive eller bevidste omkring deres uddannelsesvalg, men
at frafald ber ses i ssmmenhang med, hvordan de unge tackler udfordringer, de me-
der 1 uddannelsen. De argumenterer for, at mange dropper ud, fordi uddannelsen ikke
lever op til de forventninger, eleverne havde, for de startede (Ringgaard, 2017), hvil-
ket var en arsag til tidligere frafald, som vi s& hos nogle elever. Vi oplevede netop, at
flere af eleverne mente, at den nuvarende uddannelse ikke lever op til deres forvent-
ninger pa det faglige niveau. Dette betyder, at disse elever reelt kunne veare i risiko
for frafald, men de var dog motiverede for uddannelsen, fordi de identificerede sig
med faget og havde klare fremtidige mél. Dette er dog vigtigt at vaere opmerksom
pa, idet elevernes folelse af at vere fagligt og socialt integreret er essentiel for fast-
holdelse 1 uddannelsen (ibid.). Det er vigtigt, at ansvaret for faglig og social integra-
tion 1 uddannelsen ikke individualiseres, sa frafald udelukkende anses som en indivi-
duel fiasko, hvilket nogle af eleverne oplevede. Uddannelsesinstitutionerne har til-
med et ansvar 1 at @ndre de strukturelle barrierer, som vi oplevede gjorde sig gal-
dende for elevernes faglige og sociale integrationsproces. Mdden hvorpéa uddannel-
sesinstitutionerne kan arbejde med de faglige og sociale barrierer, som eleverne med-
te 1 uddannelsen, vil derfor uddybes i de felgende diskussioner. Vi mener dog 1 den
forbindelse, at eleverne tilmed har et ansvar i at tage bevidste uddannelsesvalg, s&
deres forventninger s& vidt muligt stemmer overens med den uddannelse, de moder.
Dette kraver, at eleverne allerede 1 folkeskolen prasenteres for uddannelsesmulighe-
der 1 praksis gennem brobygning mellem uddannelsesinstitutionerne, hvilket kan
understatte bevidste uddannelsesvalg. Vi oplevede netop, at dette havde veret essen-
tielt for uddannelsesvalget hos drengene pa temreruddannelsen. Derudover ber ud-
dannelsesinstitutionerne vaere opmarksomme pa, hvordan de markedsferer sig, sa
denne markedsfering giver eleverne et sa retvisende billede som muligt af uddannel-
sen. Dette vil medfore en oget bevidsthed hos eleverne om, hvad de gér ind til (ibid.).
Markedsfering skaber refleksion hos eleverne, men giver dog kun et indtryk af, hvad
de gér ind til, hvorfor dette ikke synes at vare fyldestgorende for elevernes uddan-
nelsesvalg sammenlignet med erfaring 1 praksis. Vi mener, at ovenstdende diskussion

taler for udviklingen af et karrieleringsbaseret forforlab, idet dette ikke udelukkende
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fokuserer pa, at eleverne individuelt ber forberede sig bedre pd uddannelsen. De far
derimod stette fra institutionerne til at reflektere over valget samt mulighed for at
mede uddannelsen 1 praksis, inden de starter. Det kan dog ikke underkendes, at prak-
siserfaring med elevernes fremtidige erhverv havde stor betydning for deres uddan-
nelsesvalg. Dette er derfor en udfordring, som erhvervsskoler star over for 1 forhold
til at sikre bevidste uddannelsesvalg. Derudover er det ikke mindst en samfundsmees-
sig udfordring 1 forhold til at opna malet om at fa unge hurtigt og direkte gennem
uddannelsessystemet. Et karrierelaeringsbaseret forforleb kan dog vaere medvirkende
til at bygge bro mellem det, eleverne kommer fra og det, de gar ind til, hvilket kan
relateres til Law (2001), som argumenterer for, at karrierelering sker 1 en proces,
hvor individet bliver i stand til at se sig selv som resultatet af, hvad der er sket 1 forti-
den samt til at leere at se sig selv og sin indsats som arsagen til naste dags resultater.
Law (2001) mener dog, at individet skaber karriereudviklende feerdigheder op gen-
nem udviklingen. Derfor ber individets muligheder for at gennemfere en uddannelse
ses 1 sammenhang med den enkeltes ovrige liv (Jergensen, 2011b), hvor der som
nevnt kan forekomme store personlige udfordringer, som er nedvendige at over-
komme, for der kan skabes motivation og fokus pa karrierelering. Det er disse ele-
ver, som er 1 risiko for permanent frafald fra uddannelsessystemet, hvorfor det er
relevant, at malgruppen for karriereleringsprojektet og forforlebet, der skal ruste
eleverne til en erhvervsuddannelse, er de elever, som er i storst risiko for frafald. Det
er dog interessant, hvordan disse elever kan identificeres, idet det var de elever, som
beskrev tidligere store personlige udfordringer, som nu var motiveret for at undgé en
yderligere fiasko 1 form af frafald, mens de elever, som beskrev frafald som upro-
blematisk, antageligvis er 1 sterre risiko. Der kan dog stilles spergsmalstegn ved, om
de ansd tidligere frafald som uproblematisk grundet den herskende diskurs om, at
frafald er en fiasko, som de ikke ensker at identificere sig med. Uanset om dette er
tilfeldet, er vi ikke tvivl om, at elevernes mange erfaringer har skabt en karriela-
ringsproces, hvor de er kommet taettere pd et mal for fremtiden. Dette har medfort, at
de 1 hgjere grad er motiveret for den nystartede uddannelse end for tidligere uddan-
nelser. Dermed vil elevernes behov for praksiserfaring stadig std som en udfordring
for erhvervsskolernes méal om bevidste uddannelsesvalg fra start. Dette kan relateres
til Dewey (1938/1974), som netop mener, at en af de sterste udfordringer for uddan-

nelsessystemet er at skabe situationer, som muligger erfaringsdannelse.
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5.2 Hvordan kan erhvervsuddannelserne rumme
elevernes forskellige forudsaetninger og erfaringer?

Eleverne havde meget forskellige forventninger til erhvervsuddannelsen og forud-
setninger for at indgé 1 uddannelsen pa baggrund af deres tidligere erfaringer, hvilket
skaber et dilemma i forhold til at rumme alle elever 1 erhvervsuddannelserne. Hvis
erhvervsskolerne skal tilpasses hver enkelt elev, giver det en udfordring i1 forhold til
at leve op til de faglige og undervisningsmessige krav, de er underlagt, og der er
samtidig risiko for, at de fagligt steerke elever ikke udfordres optimalt. Der er der-
imod risiko for, at de taber nogle af de uddannelsessvage elever, for hvem erhvervs-
uddannelsen er den eneste uddannelsesmassige mulighed, hvis de stiller for hgje
faglige krav. Dette skaber et dilemma 1 forhold til, om erhvervsskolerne skal have et
individuelt eller kollektivt fokus. Et individuelt fokus kan bidrage til at mindske fo-
lelsen af at vaere deltager i et praksisfaellesskab, hvor eleverne er felles om det fagli-
ge, hvilket er essentielt for folelsen af tilhersforhold til erhvervsuddannelsen. Pa
baggrund af vores videnskabsteoretiske grundlag, hvor individet og dets omverden
anses som to elementer, som gensidigt pavirker hinanden (Dewey, 1938/1974), pa-
virker erhvervsskolerne og individet gensidigt hinanden, nar individet bliver en del af
erhvervsuddannelsessystemet. Dette kan vaere medvirkende til at skabe en udfordring
1 forhold til at udvikle et system, som kan rumme alle de individuelle forudsatninger,
der gensidigt pdvirker systemet, idet systemet hele tiden @ndrer sig efter de elever,
som gar pa uddannelsen. Det vil derfor vaere vanskeligt at tilpasse systemet efter hver
enkelt elevs individuelle erfaringer og forudsatninger, nar disse netop er individuelle
og vil blive ved med at @ndre sig for hver ny elev, der bliver en del af systemet. Vi
vil nu 1 det folgende belyse nogle af de udfordringer, som felger af elevernes forskel-
lige forudsatninger. Eleverne havde meget forskellige forudsatninger i forhold til
praksis- og uddannelseserfaring, idet nogle kom direkte fra grundskolen, mens andre
bade havde taget andre uddannelser og vearet 1 arbejde. Dette kom til udtryk ved en
stor aldersdifferentiering, hvor den yngste kom direkte fra grundskolen, mens de
@ldste havde varet ude af uddannelsessystemet 1 mange ar og derfor kom fra mange
ar pd arbejdsmarkedet. Grundet elevernes forskellige aldre og erfaringsgrundlag op-
levede de mengden af information pa erhvervsskolerne forskelligt. Nogle af elever-

ne, som havde varet uden for uddannelsessystemet, havde brug for mere informati-
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on, mens andre ikke folte, at de havde behov for sa meget information grundet prak-
siserfaring og enskede i stedet mere ansvar for egen lering. Etnicitet spiller tilmed en
rolle, idet eleverne med anden etnisk baggrund oplevede sproglige udfordringer,
hvorfor de havde andre forudsatninger for deltagelse 1 erhvervsuddannelsen. Er-
hvervsuddannelserne star dermed over for en stor udfordring i1 form af inklusion og
uddannelse af elever med forskellige baggrunde (Larsen, 2012, p. 32). Elevernes
forskellige forudsatninger kom tilmed til udtryk gennem deres faglige niveau, hvil-
ket vi oplevede som varende meget forskelligt hos eleverne. Pigerne med anden et-
nisk baggrund samt nogle af de @ldre elever, der havde veret ude af uddannelsessy-
stemet 1 flere ar, var udfordret af det faglige niveau, mens mange af pigerne fra SO-
SU oplevede niveauet som demotiverende lavt. Eleverne havde tilmed forskellige
forventninger til erhvervsuddannelsen, idet nogle forventede og sé frem til at lere
noget, mens andre ville have uddannelsen overstéet for at kunne komme ud 1 arbejde,
idet de ellers ville have svert ved at fa arbejde som ufaglart. Dette belyser, at nogle
er indremotiverede, mens andre tager uddannelsen grundet et pres fra samfundet om
at skulle tage en uddannelse for at bidrage til samfundets vaekst. Grundet elevernes
forskellige forudsatninger, kan der vare et potentielt dilemma 1 at kunne rumme
bade de fagligt sterke og svage elever, sd de alle far det bedste udbytte af uddannel-
sen, mens der samtidig sikres en hgj faglig kvalitet. I den forbindelse er det interes-
sant, at erhvervsuddannelser ifelge undervisningsministeriet skal sikre forsyning af
hejt kvalificeret faglig uddannet arbejdskraft, med henblik pé at sikre dansk ekonomi
1 et globalt perspektiv, mens alle unge samtidig skal kunne gennemfere en uddannel-
se som folge af 95-procent-malsaetningen (Koudal, 2011, p. 118). Vi oplevede, at der
var elever, som brander for faget og gav udtryk for at veere indremotiverede, hvilket
giver potentiale for en villighed til at yde sit bedste pa uddannelsen og til dermed at
kunne bidrage til hejt kvalificeret faglig arbejdskraft. Dog oplevede vi ogsa elever,
som tager uddannelsen, fordi de “skulle velge noget” og derfor bare skal have ud-
dannelsen overstdet, hvilket kan anses som en konsekvens af 95-procent-
malsatningen. Dette belyser det dilemma, der ligger i malsetningen om at fa sa
mange unge 1 uddannelse som muligt og samtidig sikre kvaliteten af den faglighed,
uddannelsen producerer. Der er i forlengelse af 95-procent-malsatningen et stort
politisk pres péd erhvervsskolerne om at lofte opgaven om uddannelse af alle unge,
hvilket har betydet, at erhvervsuddannelserne gennem de sidste mange ar har skullet

uddanne en langt mere social og fagligt differentieret malgruppe end tidligere, hvor
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serligt unge med psykiske og sociale problemer udger en stor udfordring (Larsen,
2012, p. 31). Vi medte netop elever med en baggrund preget af mange personlige
udfordringer samt negative erfaringer med uddannelsessystemet. Hvis sadanne pro-
blemer skal tilgodeses, vil det have betydning for den mdde underviserne pa er-
hvervsuddannelser skal varetage deres funktioner. Mélsatningerne, om at erhvervs-
uddannelser skal rumme alle, skaber dermed nye forventninger til underviserens rol-
le, som vil raekke ind 1 det socialpedagogiske felt (Tanggaard, 2011, p. 96). Vi me-
ner, at det er en udfordring for erhvervsuddannelserne, at de skal varetage andre op-
gaver end deres kerneopgave, som er uddannelse af faglaert arbejdskraft, hvorfor det
kan diskuteres, hvad det kan betyde, nar to vidt forskellige funktionssystemer som
uddannelse og socialt arbejde meder hinanden (Larsen, 2012, p. 31). Fagunderviser-
nes viden og kompetencer er primert tilknyttet det faglige aspekt og ikke til rollen
som socialpedagog, hvormed der kan opstd nogle udfordrende modsatningsfyldte
dimensioner 1 deres arbejde (Koudahl, 2011, p. 119; Lippke, 2011, p. 111). Skolen
og undervisere vil tilsyneladende opleve modsatningsfyldte krav om béde at skulle
imedekomme elevernes behov og samtidig kvalificere dem til arbejde 1 virksomhe-
der, som stiller stadig hejere krav til effektivitet, kvalitet og kompetencer (Jorgensen,
2011b, p. 19). Vi mener, at undervisere str over for en udfordring i forhold til at
skulle fastholde eleverne ved at vaere rummelige over for deres vanskeligheder og
samtidig garantere et hojt fagligt niveau, sa eleverne kan bidrage med en hgjt kvalifi-
ceret arbejdskraft. Det er tilmed en udfordring, at underviserne skal bidrage til at
etablere et trygt og inkluderende fzllesskab eleverne imellem samt spotte elevernes
serlige behov og ressourcer. Undervisernes krevende opgave pé erhvervsskolerne er
derfor 1 hejere grad end tidligere at teenke det faglige, sociale, folelsesmassige samt
menneskelige ind 1 undervisningen (Ebbensgaard & Murning, 2011, p. 151). Udover
udfordringen 1 at rumme elevernes individuelle vanskeligheder, er der tilmed en ud-
fordring 1 at rumme elevernes forskellige faglige niveau. Som navnt felte nogle af
eleverne sig ikke optimalt udfordret, mens andre oplevede det faglige niveau som
meget udfordrende. Dette gjaldt is@r eleverne med anden etnisk baggrund, hvorfor
disse 1 sarlig grad ber stottes. I den forbindelse er der foresléet tiltag som lektiecafé-
er og mentorordninger samt statte til praktikpladssegninger, hvilket formodentligt vil
stotte disse elever samt andre elever, som foler sig saerligt udfordret af det faglige
niveau (Sareen, 2006, p. 12). For flere af de udfordrede elever kan det faglige niveau

have betydning for deres mulighed for praktikplads og dermed fastholdelse i uddan-
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nelsen. Idet der er mangel pa praktikpladser, er eleverne 1 hard konkurrence mod
hinanden om pladserne, og eftersom nogle elever ikke har de fornedne kompetencer
og forudsetninger for at kunne indgé 1 denne konkurrence, kan de pd forhand have
tabt kampen (Larsen, 2012, p. 34). Specielt uddannelsessvage elever er derfor udsat
for et dobbeltpres fra henholdsvis uddannelsespolitikken og arbejdsmarkedets krav
(Knudsen, 2004, p. 98f; Jorgensen, 2011b, p. 18f). Ovenstaende belyser, at det er en
udfordring at rumme elevers forskellige faglige niveau, hvorfor det 1 den forbindelse
kunne vare en mulighed at etablere klasser med en inddeling efter niveau, hvor un-
dervisningen er tilpasset derefter. Dette kan dog skabe selektion i1 erhvervsskolerne,
som yderligere vil forsterke aktuelle udfordringer for nogle elever. Vi oplevede net-
op, at eleverne lerte meget af hinandens viden, kompetencer og erfaringsgrundlag,
hvorfor de differentierede klasser opleves som positivt samt bidrager til en udvikling
af mesterlere eleverne imellem. Derudover adskiller eleverne sig pd andre omrader
end det faglige, hvorfor det vil vare udfordrende at inddele eleverne efter niveau.
Det kan tilmed overvejes, hvorvidt eleverne selv har en del af ansvaret for deres fag-
lige integration i erhvervsuddannelsessystemet. Flere af eleverne navnte netop, at de
er gamle nok til at tage ansvar for egen lering pa en erhvervsuddannelse. Vi mener i
den forbindelse, at eleverne selv kan gere noget for at fremme deres faglige integra-
tion som at mede konsekvent op til undervisningen, deltage aktivt i undervisningen
samt forsege at bidrage med en positiv holdning til uddannelsen. Dette er dog lettere,
hvis eleverne er indremotiverede, idet de i sa fald i1 hgjere grad har tendens til at gere
ovenstdende grundet et anske om at laere faget (Agard, 2016). Denne indre motivati-
on fremmes netop gennem bevidste uddannelsesvalg samt oplevelsen af erhvervsud-
dannelsen som et motiverende praksisfellesskab.

Ovenstaende diskussion samt elevernes historier understreger, at der er mange mod-
setningsfyldte elementer til stede i elevernes forventninger, faglighed og erfarings-
grundlag, som gor det vanskeligt at tilpasse erhvervsuddannelserne til alle elevers
forskellige forudsatninger. Dette er dog forsegt gennem den tidligere erhvervsskole-
reform, Reform 2000, som fokuserede pa at tilpasse uddannelsen til elevernes indivi-
duelle behov og ensker (Juul & Aarkrog, 2001, p. 10). Det er dog stadig en udfor-
dring at rumme alle erhvervsskoleelever, idet eleverne havde meget forskellige ople-
velser af, hvorvidt erhvervsskolerne levede op til deres forventninger og erfaringer.
Eleverne havde vidt forskellige erfaringer med sig, bade i form af uddannelses- og

praksiserfaring samt tidligere udfordringer, hvilket har betydning for deres forudsaet-
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ninger for at blive fuldgyldige medlemmer af erhvervsuddannelsessystemet som
praksisfallesskab. I den forbindelse kan det karriereleringsbaserede forforlgb vere
en mulig made at rumme de forskellige forudsatninger ved at stotte uddannelsessva-
ge elever ved uddannelsesstart og dermed oge sandsynligheden for at fastholde dem 1
erhvervsuddannelsessystemet. Der vil dog stadig vare en udfordring i at skabe et

motiverende praksisfallesskab for alle elever.

5.3 Hvordan kan erhvervsuddannelserne gares
mere attraktive?

Der er grundet en negativt herskende diskurs om erhvervsuddannelser fokus pa at
gore disse mere attraktive med det formal at fa flere unge til at tage en erhvervsud-
dannelse samt fastholde eleverne. Der er dog et dilemma i forhold til, hvor fokus skal
ligge for at opnd dette mél. Vi oplevede 1 interviewene, at eleverne i1 hgj grad var
bevidste om de herskende diskurser omkring erhvervsuddannelser. De lagde isar
vaegt pa diskursen om, at erhvervsuddannelsen er en nem uddannelse, som alle kan
tage, mens gymnasiet er for de kloge. Denne diskus understeattes af de fremtraedende
fordomme om unge, der tager en erhvervsuddannelse. Diskursen om, at erhvervsud-
dannelsen er nem, og at man intet har mellem ererne, hvis man er handvarker, ople-
ver debatredakter pa Information, Susan Knorrenborg, ogsa pa sin karestes vegne.
Hun mener, at diskursen, om at gymnasiet er for de kloge og erhvervsskolerne for de
knap sa kloge, kun understattes af, at regeringen vil indfere nye adgangskrav til
gymnasiet fra 2019, hvor elever skal have et gennemsnit pa 5,0 for at blive vurderet
uddannelsesparate (Knorrenborg, 2014; Ritzau, 2016). Diskursen om, at gymnasiet er
for de mest intelligente unge mennesker tager ikke hgjde for, at der er unge, som
tager en erhvervsuddannelse, fordi det er deres drem, og ikke fordi de ikke kan klare
en gymnasial uddannelse. Vi mener, denne negative diskurs kan ha&mme intelligente
unge mennesker med en drom om en erhvervsuddannelse i at folge denne drem, si
de 1 stedet vaelger en gymnasial uddannelse grundet presset om at skulle felge nor-
men om en gymnasial uddannelse, nar man har evnerne. Vores analyse peger om-
vendt pd, at nogle af eleverne fra erhvervsuddannelsen fravalgte gymnasiet grundet
diskursen om, at det er en svaer uddannelse. Vi mener, det kan vare en udfordring at
vende erhvervsuddannelsernes omdemme fra lav status til hej status og dermed fa

flere unge til at tage en erhvervsuddannelse. I 2012 blev 900 unge spurgt, hvilken
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status de forbinder med erhvervsuddannelserne, hvor 29 procent forbandt dem med
lav status og kun fire procent med hgj status. Det omvendte billede gjorde sig geel-
dende ved spergsmalet om, hvilken status de forbandt med en gymnasial uddannelse,
hvor kun tre procent forbandt den med lav status (Lange, 2012). Dette er et udtryk
for, at der er en stor ulighed mellem ungdomsuddannelserne. Ifelge et debatindleg i
Altinget af Nikolaj Serensen, som er ledig pa arbejdsmarkedet, er problemet, at der
hersker en diskurs om, at man kan blive lige, hvad man vil, hvis man blot er akade-
miker. Han mener tilmed, at problematikken bunder 1, at arbejdsmarkedet ikke anser
erhvervsuddannelserne som kompetencegivende inden for andre omréader end lige
netop dét, der star pa svendebrevet. Har man derimod en akademisk uddannelse, er
der langt flere muligheder. Han mener ikke, at tilegnelsen af kompetencer ber negli-
geres, hvis man ikke har taget en universitetsuddannelse. Denne holdning ber derfor
@ndres, for pastanden, om at alle uddannelser er lige, kan blive sand. Erhvervsud-
dannelser har 1 dag svaert ved at fremsta som et ligeverdigt tilbud til unge. Tidligere
representerede erhvervsuddannelserne et uddannelsesmassigt alternativ til at vaere
ufaglaert. I dag anses de 1 stedet 1 hgj grad som en mulighed for de elever, som ikke
vurderes egnede til en gymnasial uddannelse. Erhvervsuddannelsernes omdemme,
prestige og ligevardighed er derfor til tider italesat problematisk (Juul, 2012, p. 15).
Det er 1 den forbindelse interessant at diskutere, hvorvidt erhvervsuddannelserne kan
fremsta som et ligeverdigt tilbud med gymnasier, sd flere derfor vil valge en er-
hvervsuddannelse. I kampen om studerende forseger uddannelsesinstitutioner at an-
vende forskellige branding-strategier med henblik p4, at eleverne skal identificere sig
med institutionens implicitte og eksplicitte vardier. Eleverne bedemmer uddannel-
sesinstitutioner ud fra, hvad de har hert, hvilke identitetsmarkerer man far som elev
pa den pagaldende uddannelse, hvilke elever der gar der samt omgivelsernes vurde-
ring (Ebbensgaard & Murning, 2011, p. 137f). Vi oplevede, at identitetsmarkererne 1
hej grad var vigtige for eleverne, hvorfor der var nogen, der ikke var pavirket af de
negative diskurser, idet disse elever ansd identitetsmarkererne eller den tildelte titel
som attraktiv eller forbandt den med en stolthed. Andre navnte, at uddannelsen er
nem, og at alle kan tage den, eller at de tager den, fordi det er deres eneste mulighed,
hvilket stemmer overens med herskende diskurser. Den seneste erhvervsskolereform
har et mél om at styrke tilliden til og trivslen pa erhvervsskolerne, hvilket skal gore
erhvervsuddannelserne mere attraktive (Regeringen et al., 2014, p. 4). Dette mal

samt de andre mal med erhvervsskolereformen skal opnés pa baggrund af en rekke
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initiativer, hvor det forste af disse er at gore erhvervsuddannelserne til et attraktivt
ungdomsmilje. Ifelge aftalepartierne skal unge under 25 &r mode et fagligt og socialt
inspirerende ungdomsuddannelsesmiljo, nar de begynder pa en erhvervsuddannelse.
Dette skal gore erhvervsuddannelserne attraktive for de unge samt medvirke til at
fastholde eleverne 1 uddannelsen (Regeringen et al., 2014, p. 5). Der er dog en rekke
udfordringer 1 forbindelse med indfrielsen af dette mél. En af de mest centrale pro-
blematikker for erhvervsuddannelser er som belyst manglen pa praktikpladser. I den
forbindelse mener vi, at det vil skabe mere tillid til erhvervsuddannelsessystemet,
hvis der var bedre muligheder for praktikpladser. Tal fra Undervisningsministeriet
viser, at 12.440 elever 1 2017 manglede en praktikplads (Olesen, 2017), hvilket netop
belyser problematikken omkring manglende praktikpladser. Vores analyse peger
netop pé, at dette kan vere medvirkende til, at unge falder fra, idet det har stor be-
tydning for eleverne at vare sikret en praktikplads, og flere af dem var tidligere fal-
det fra uddannelser grundet manglende praktikplads. Vi mener i den forbindelse, at
det offentlige ber patage en storre andel af bade det uddannelsesmeassige og finan-
sielle ansvar, der ligger 1 at give praktikpladsgaranti (Nielsen, 2005, p. 78; Bregendal
& Broch, 1994, p. 25). Det offentlige patager sig dog en del af ansvaret 1 problema-
tikken om praktikpladser, idet der 1 2016 blev indgéet en trepartsaftale mellem rege-
ringen, arbejdsgivere og fagbeveagelsen. Mélet med denne aftale er blandt andet, at
flere unge fremover skal tage en erhvervsuddannelse. Ifolge statsminister Lars Lokke
Rasmussen vil aftalen blandt andet fore til flere praktikpladser. Lokke Rasmussen
udtalte 1 2016, at det er vigtigt, at der er flere unge, der tager en erhvervsuddannelse,
hvis Danmark fortsat skal vare et rigt land. Helt konkret forpligter trepartsaftalen
aftalepartierne til, at der 1 2025 skal tilvejebringes 8.000-10.000 flere praktikpladser.
Aftalen indeberer tilmed en rackke ekonomiske incitamenter, som skal sikre, at ar-
bejdsgivere 1 hejere grad vil opretholde praktikpladser (Redder, 2016). Vi oplevede
som navnt, at en bekymring omkring manglen péd praktikpladser geor sig geldende
for eleverne, hvilket kan vare et udtryk for, at problematikken endnu ikke er lost.
Dog skal mélet om flere praktikpladser forst vaere opfyldt i 2025. Vi mener i den
forbindelse, at eleverne ogsa selv kan tage del 1 ansvaret om at fa en praktikplads ved
selv at gare en indsats for at finde en. Flere af eleverne navnte, at de droppede ud af
en tidligere uddannelse, idet institutionerne ikke overholdt deres lofte om en praktik-
plads til dem, hvilket kan vere et udtryk for, at de ikke selv tager del 1 ansvaret. Dog

oplevede vi ogsé, at sarligt eleverne pa temreruddannelsen selv tog en stor del af
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ansvaret 1 at finde en praktikplads, hvorfor det dermed heller ikke var en aktuel pro-
blematik for dem. De kunne tilmed fa hjelp til at finde en, hvis de ikke selv havde
forméet at skaffe en. Udover at styrke tilliden til erhvervsskolerne kan der argumen-
teres for, at trivslen ber styrkes for at gere erhvervsuddannelser mere attraktive, bade
for nye og eksisterende elever. Eftersom ét af initiativerne er at gore erhvervsskoler-
ne til et socialt inspirerende ungdomsuddannelsesmiljo, kan det diskuteres, om det er
essentielt at have fokus pa de sociale fellesskaber pd erhvervsskolerne, nar man taler
om fastholdelse, idet personlige relationer med jevnaldrende medferer engagement
og motivation for uddannelsen (Ryan, 2000, p. 110; Ingholt et al., 2015, p. 2). Pa
erhvervsskoler er der ikke pd samme méade tradition for arrangementer, som styrker
relationerne mellem elever, som det er tilfeldet pd gymnasier, hvilket begrundes
med, at elevernes tid pa skolen er s kort. Ved at facilitere sddanne arrangementer
kan der argumenteres for, at der kan opstd social ansvarlighed, hvor eleverne invol-
verer sig 1 hinanden, fremfor den nuvarende tendens til social ligegyldighed. Vi op-
levede under interviewene, at det store frafald medferer si stor en udskiftning, at det
knap bemerkes, nir en elev stopper. Denne tendens skal mindskes for, at frafaldet
ikke bliver selvforsterkende (Grenborg, 2011, p. 49f). Analyser peger pa tilhersfor-
hold som et centralt, men overset begreb 1 frafaldslitteraturen. Det kan antages, at det
vil minimere lysten til at forlade fellesskabet, hvis der udvikles en oplevelse af til-
hersforhold og sammenhold, idet dette anses som essentielt for fastholdelse af unge 1
erhvervsuddannelserne (Szulevicz, 2010 if. Tanggaard, 2011, p. 96; Jergensen, 2001
if. Ingholt et al., 2015, p. 2). Det kan dog diskuteres, om fokus overhovedet skal lig-
ge pa at forbedre det sociale miljo pd erhvervsuddannelser, idet vi oplevede, at ele-
verne ikke lagde stor vaegt pd fallesskabet. Flere af eleverne er voksne og har varet
ude af uddannelsessystemet 1 mange ar, hvorfor de méske ikke er interesserede 1 et
socialt feellesskab. P4 den ene side er der de navnte arsager til, at feellesskabet 1 form
af tilhersforhold ber have vasentlig betydning for fastholdelse af eleverne, men pa
den anden side er der alder, pauser fra skolen 1 perioder med praktik samt andre arsa-
ger til, at feellesskabet ikke synes at vere vigtigt for eleverne. Der er tilmed en rekke
udfordringer ved det sociale fallesskab, som vi oplevede gjorde sig gaeldende for
eleverne. Dette gelder eksempelvis sprogbarrieren, som flere af eleverne med anden
etnisk baggrund gav udtryk for spillede en rolle. Grundet disse barrierer kan det dis-
kuteres, om det overhovedet er muligt at skabe et betydningsfuldt faellesskab for ele-

verne? Der synes allerede at vaere ivaerksat mange tiltag for at styrke det sociale feel-
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lesskab, men vi oplevede i1 vores empiri, at det har sterre betydning, at eleverne er en
del af samme erhverv, hvorfor sociale fallesskaber eller fallesskabet 1 klassen ikke
har samme betydning. Dette kan skabe en udfordring for erhvervsskolerne 1 forhold
til at fremme et socialt inspirerende ungdomsmilje, men det belyser dog, at fokus ber
vare pa det felles faglige element 1 opbygningen af fallesskaber. Et andet forseg pa
at gore erhvervsuddannelser attraktive, udover at fremme tillid og trivsel, er gennem
et politisk forslag om en gkonomisk gevinst til unge, der valger at gennemfore en
sdkaldt fordelsuddannelse, som er uddannelser inden for fag, hvor arbejdsgiverne
forventer et sarligt stort behov for arbejdskraft 1 fremtiden. I &r rummer listen over
fordelsuddannelser 33 erhvervsuddannelser, hvor der netop forudsiges et serligt be-
hov for arbejdskraft, og flere prognoser peger pa, at Danmark inden for den nerme-
ste fremtid vil mangle 70.000 erhvervsuddannede. Idet der er for fa unge, der i dag
vaelger en erhvervsfaglig uddannelse, og Danmark 1 fremtiden derfor vil tabe vakst
og velstand, foresldr Socialdemokraternes formand Mette Frederiksen, at unge skal
have en gkonomisk belonning pé 50.000 kr, hvis de gennemforer en fordelsuddan-
nelse (Mansg & Jensen, 2018a). Det kan i den forbindelse diskuteres, hvorvidt en
okonomisk belenning er den rette lgsning pa at fi flere til at gennemfere en er-
hvervsuddannelse. P4 den ene side kan der argumenteres for, at ydre motivation
fremmes ved en gkonomisk belenning, men pa den anden side mener vi, at uddannel-
sesvalget tilmed ber vere grundet en indre motivation og dermed vedkommendes
egen lyst og enske om at leere og uddanne sig inden for netop dette fag. De bla parti-
er er tilmed uenige i1 Frederiksens forslag, idet de mener, at forslaget kan medfere, at
unge velger en erhvervsuddannelse pa det forkerte grundlag, netop grundet den gko-
nomiske belenning og ikke grundet en indre motivation og interesse for det pigal-
dende fag. Det Konservative Folkepartis erhvervsordferer Anders Johansson er til-
med modstander af forslaget, idet han giver udtryk for, at unge i1 dag i1 forvejen er
privilegerede 1 form af gratis uddannelse og SU, hvorfor der ikke ber vere yderligere
belonning for at tage en fordelsuddannelse. Venstres politiske ordferer Jakob Elle-
mann-Jensen mener derimod, at en made at gore erhvervsuddannelser mere attraktive
pa er gennem flere praktikpladser, sa de unge er sikret i deres uddannelse og kan se
jobmuligheder (ibid.). Endeligt mener formand for Erhvervsskolernes Elevorganisa-
tion Helene Glundholt, at konsekvensen af forslaget kan vare, at unge valger ud-
dannelsen grundet de 50.000 kr og ikke interessen for faget, hvorfor de méske ender

med ikke at arbejde med faget efter uddannelsen. Idet uddannelsen ikke er valgt
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grundet en indre motivation hos eleven, kan det formodes, at eleverne efter gennem-
forelsen og den gkonomiske belenning ender med at tage en ny uddannelse, hvilket
kan anses som en endnu sterre samfundsmaessig udfordring (Manse, 2018). Der kan
altsd argumenteres for, at de negative herskende diskurser omkring erhvervsuddan-
nelser er medvirkende til problematikken om en uligevaegt mellem erhvervsuddan-
nelser og gymnasiale uddannelser, hvor sidstnevnte fremstilles som det ideelle og
onskvaerdige valg. Det er derfor vard at overveje, hvordan erhvervsuddannelser kan
gores mere attraktive, hvorfor der ber fokuseres pé at styrke tilliden til og trivslen pa
erhvervsuddannelser. Dette har dog vist sig at vaere en udfordring trods allerede
ivaerksatte sociale tiltag samt tiltag for at overkomme manglen pd praktikpladser i
form af trepartsaftalen. Nogle af disse tiltag er vasentlige, idet manglen pa praktik-
pladser er et reelt problem 1 forhold til at fastholde elever 1 erhvervsuddannelserne.
Vi oplevede, at eleverne pa trods af disse tiltag oplevede usikkerhed omkring prak-
tikpladser. De sociale tiltag synes mindre vasentlige, idet det sociale aspekt i uddan-
nelsen havde mindre betydning for eleverne end det faglige fallesskab, hvilket kan
skyldes de sociale barrierer 1 uddannelsen som alder og etnicitet. Vi mener, at det
mest essentielle er at fremme elevernes lyst til at lere og dermed skabe en indre mo-
tivation og ikke udelukkende ydre motivation 1 form af resultater og gevinster som
den foreslaede okonomiske belenning, der opnéds ved uddannelsen. Det synes dog at
vaere udfordrende at skabe et motiverende praksisfellesskab, som barer prag af tillid
og trivsel, for alle elever grundet deres forskellige erfaringer og forudsetninger. Her
er det igen relevant at inddrage det karriereleringsbaserede tiltag, da det at blive sat
grundigt ind 1 uddannelsens indhold og krav gennem forforlgbet antageligvis vil
styrke elevernes tillid til erhvervsuddannelsessystemet, idet der tages ansvar samt
vises interesse for eleven fra uddannelsens side. Derudover kan forforlegbet antages at
bidrage til elevernes oplevelse af at blive en del af et praksisfallesskab, idet viden
omkring uddannelsen og identificering med denne allerede begynder her, hvis ele-
verne er motiverede for uddannelsen. De elever, som ikke er indremotiverede, vil
derimod antageligvis allerede sorteres fra gennem dette forforleb, 1 stedet for pa
grundforlebet, som vi oplevede en generel tendens til. Det hemmer motivationen hos
de indremotiverede elever, at en stor andel af eleverne bestér af elever, som har valgt
uddannelsen blot for at vaelge noget, hvilket forforlebet kan medvirke til at athjelpe.

Der ber altsa vaere fokus pa at gere erhvervsuddannelsen attraktiv gennem en kombi-
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nation af indre og ydre motivation, hvor eleven braender for faget og identificerer sig

med dette, hvilket blandt andet sikres gennem bevidste uddannelsesvalg.

6. Konklusion

Formalet med specialet var at undersege, hvordan eleverne oplever medet med er-
hvervsuddannelsen, og hvilken betydning dette samt tidligere erfaringer og fremtidi-
ge mal har for elevernes motivation for at gennemfore den nystartede erhvervsud-
dannelse. Formaélet var tilmed at give nogle svar pa, hvordan erhvervsuddannelser pa
baggrund af dette kan fremme et motiverende praksisfellesskab pa trods af uddan-
nelsespolitiske krav om effektivisering. Det viste sig, at dette spergsmal ikke kan
besvares entydigt, og vi praciserede derfor den oprindelige problemformulering, sa
den nu adresserer dilemmaer. Dette vil vi belyse yderligere 1 perspektiveringen. Gen-
nem specialets analytiske bearbejdning fandt vi, at elevernes vej gennem uddannel-
sessystemet har pavirket deres motivation for den nystartede erhvervsuddannelse.
Eleverne har forskellige baggrunde og erfaringsgrundlag, hvilket i hgj grad har pé-
virket deres uddannelsesvalg. Mange elever har en historie preget af uddannelses-
messige og personlige nederlag, som har givet dem motivationen for nu at gennem-
fore en uddannelse og dermed undga yderligere fiasko. Andre elever har en historie
praeget af forskellige oplevelser og erfaringer fra tidligere uddannelser samt praksis,
som for nogle har varet en inspiration og for andre en erfaring, som kunne afkrefte
andre uddannelsesvalg. For disse elever synes deres tidligere erfaringer at have varet
en del af en lereproces, som har fort til dette uddannelsesvalg. Mange af eleverne
lagde derudover vaegt pd den vesentlige betydning stettepersoner har haft for deres
motivation for at vaelge uddannelsen og ikke mindst deres tro pa egne evner til at
gennemfore denne. Generelt har de sociale kontekster, eleverne har indgéet 1, haft
stor betydning for deres selvforstaelse. I madet med erhvervsuddannelsen har flere
aspekter indflydelse pa elevernes motivation for at gennemfore uddannelsen. Det der
serligt kendetegner erhvervsuddannelser som vekslende undervisning mellem teori
og praksis, et grundforlgb som introduktion samt muligheden for at lere faget 1 prak-
sis gennem praktik, motiverer 1 hgj grad eleverne. Det er motiverende for eleverne,
hvis undervisningen stemmer overens med den virkelighed, de skal opleve i praksis,
hvilket sarligt kendetegner mesterlere som undervisningsform. I den forbindelse

spiller undervisernes engagement og faglighed en vigtig rolle. Differentieret under-
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visning med gruppearbejde, hvor eleverne gennem deltagelse 1 en social praksis lerer
af hinandens forskellige erfaringsgrundlag, er tilmed motiverende. Det er vigtigt for
elevernes motivation, at det faglige niveau 1 undervisningen stemmer overens med
elevernes forudsetninger, og at de dermed udfordres optimalt. Generelt er der for
eleverne mange ydre motivationsfaktorer i form af len, mulighed for videreuddannel-
se samt jobmuligheder. Dog er indre motivation ideel for gennemforelsen af uddan-
nelsen, idet denne opstir grundet elevernes egen lyst til at lere faget, hvilket gor, at
de kan identificere sig med faget og fremtidig praksis. Eleverne har ikke altid identi-
ficeret sig med uddannelsessystemet, men vi oplevede, at mange af eleverne gennem
en gget identificering med undervisningsformen og den faglige identitet pa erhvervs-
skolerne er motiveret for den nystartede uddannelse. De elever, som ikke har taget et
bevidst valg og ikke har fremtidige mél, er ikke pd samme méide motiverede for ud-
dannelsen. De fleste af eleverne har dog klare mal og forventninger til fremtiden,
som giver dem motivation for at gennemfore uddannelsen. Nogle er motiverede
grundet sikkerheden 1 at have en uddannelse, mens andre er motiverede grundet den
videreuddannelse, erhvervsuddannelsen giver adgang til. Ved at belyse elevernes
narrativer tages der hensyn til den enkelte elev, uden at ansvaret for fastholdelse 1
uddannelsessystemet udelukkende anses som den enkelte elevs. Det er essentielt, at
uddannelsesinstitutionerne tilmed har en del af ansvaret for fastholdelse af elever,
hvor fokus ber vere at @ndre strukturelle barrierer for elevernes faglige og sociale
integrationsproces og dermed skabe et motiverende praksisfellesskab. Dette synes
dog at vare en udfordring, idet der allerede er ivaerksat sociale, faglige og
sundhedsmassige tiltag 1 erhvervsuddannelserne. P4 baggrund af den analytiske be-
arbejdning af elevernes historier er der 1 diskussionen opstillet nogle fremtraedende
dilemmaer i erhvervsuddannelsessystemet i forhold til at fremme et motiverede prak-
sisfellesskab trods uddannelsespolitiske krav om effektivisering. Disse dilemmaer
kan anses som vilkar for ivaerksattelsen af tiltag for at gere erhvervsuddannelsen til
et motiverende praksisfellesskab at indga i for alle elever. Elevernes mange forskel-
lige individuelle forudsatninger og erfaringer medforer, at alle elever ikke kan tilgo-
deses 1 de beslutninger, der traeffes om tiltag. Vores analyse peger pa et dilemma om,
hvorvidt frafald ber anses som en fiasko, som er en herskende diskurs i samfundet,
eller en laereproces, hvor erhvervsuddannelserne ber tage hensyn til, at eleverne har
brug for praksiserfaring for at kunne tage et bevidst uddannelsesvalg. For mange af

eleverne har deres tidligere erfaringer med uddannelse eller praksis betydning for, at
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de nu har kunnet tage et bevidst uddannelsesvalg, som de er indremotiverede for. De
elever, som har valgt uddannelsen grundet et samfundsmeessigt ydre pres, har ikke
samme indre motivation for uddannelsen, hvorfor det er sverere for disse elever at
fole sig integreret 1 erhvervsuddannelsessystemet som praksisfellesskab. Elevernes
behov for praksiserfaring for at kunne tage et bevidst uddannelsesvalg er en udfor-
dring for erhvervsuddannelser, idet det ikke stemmer overens med samfundsmassige
mal om effektivisering af uddannelsessystemet ved at f4 unge s& hurtigt igennem
som muligt. Der er ikke en enkel lgsning pa denne udfordring, men en made at stotte
elevernes behov for medet med praksis samt social stette 1 uddannelsesvalget, er
gennem det tougers karriereleringsbaserede forforleb, hvor elever med en svag ud-
dannelsesmaessig baggrund opnar eget viden om den uddannelse, de pabegynder. Vi
fandt, at eleverne differentierede sig pa flere omrader end det faglige, bade 1 forhold
til alder, erfaringsgrundlag og etnicitet. Denne store faglige og sociale differentiering
kan skyldes 95-procent-malsatningen. Analysen peger pd, at erhvervsuddannelser
star over for et dilemma 1 forhold til at skulle tage hensyn til alle elevers individuelle
forudsetninger, mens de samtidig skal leve op til de faglige og undervisningsmassi-
ge krav, de er underlagt. Dette gor det udfordrende for alle elever at vaere motiveret
for at blive en del af erhvervsuddannelsen som praksisfellesskab. I den forbindelse
kan det karriereleringsbaserede forforlgb vare en mulig méde at rumme de forskel-
lige forudsetninger ved at stotte uddannelsessvage elever og dermed egge sandsynlig-
heden for fastholdelse 1 erhvervsuddannelsessystemet. Elevernes individuelle forud-
setninger gor det vanskeligt at afgere, hvor fokus skal ligge 1 forhold til at fremme et
motiverende praksisfallesskab, som tilmed kan medvirke til at gere erhvervsuddan-
nelser mere attraktive. Vi mener dog, at der 1 den forbindelse ber fokuseres péd vig-
tigheden af at fremme indre motivation hos eleverne, sd de ikke blot tager uddannel-
sen grundet ydre motivationsfaktorer. Udviklingen af indre motivation synes essenti-
el for oplevelsen af at blive et fuldgyldigt medlem af erhvervsuddannelsen gennem
starre identificering med faget. Specialet har altsa belyst, at eleverne har mange for-
skellige forudsatninger og erfaringer med sig, inden de starter pd en erhvervsuddan-
nelse, hvilket i hoj grad pavirker deres mede med uddannelsen samt deres motivation
for at blive en del af erhvervsuddannelsen som praksisfellesskab og gennemfore

denne.
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7. Perspektivering

Specialets empiriske bidrag er udledt pa baggrund af metodevalg samt valg af teore-
tiske perspektiver. Der er dog teoretiske og metodiske begransninger, som ger det
interessant at overveje, hvad andre perspektiver kunne bidrage med. Specialets
pragmatiske perspektiv kan kritiseres for at have for stort fokus pd den sociale kon-
tekst, hvilket vi har forsegt at overkomme ved at interessere os for de enkeltes histo-
rier, selvom vores empiri blev skabt i en social kontekst 1 fokusgruppeinterviews.
Vores empiri giver indblik 1 elevernes narrative fortellinger om deres vej gennem
uddannelsessystemet, som giver viden om de forskellige individuelle forudsatninger,
eleverne har med sig. Vi har omvendt vaeret opmarksomme pé ikke at individualise-
re motivation og ansvaret for fastholdelse 1 uddannelsessystemet. Vi mener, at vores
teoretiske grundlag, med inddragelse af motivationsbegrebet, bidrager med en ny
made at anse fastholdelse 1 uddannelsessystemet, som vi mener opnas gennem indre
motivation og ved at skabe et motiverende praksisfellesskab, eleven har en oplevelse
af at vaere en del af. At inddrage motivation som et nyt aspekt 1 det situerede laerings-
perspektiv, mener vi, bidrager med et relevant aspekt for dette laeringssyn. Udover at
leering og identificering med praksisfellesskabet er essentielt for at blive en del af
dette, oplevede vi tilmed, at elevernes indre motivation for at blive deltagere havde
stor betydning. Derudover er situeret lering et relevant teoretisk bidrag til studier af
frafald og fastholdelse 1 erhvervsuddannelsessystemet for at undga, at ansvaret indi-
vidualiseres. Denne teori belyser netop, at den sociale kontekst 1 form af erhvervsud-
dannelsen som praksisfellesskab har betydning for elevernes lering og deltagelse
heri. Den klassiske mesterlaere er dog kritiseret for at vere et autoritert system, som
resulterer 1 en reproducerende og imitativ form for lering, der ikke indebarer selv-
steendig kritisk refleksion hos lerlingen (Nielsen & Kvale, 1999, p. 20f). Vi kombi-
nerer dog 1 specialets teoretiske perspektiv pa lering mesterlere og situeret lering
med Bill Laws karriereleringsteori, som argumenterer for, at lering forekommer nér
individet er refleksivt omkring tidligere handlingers indflydelse og konsekvenser
samt de konsekvenser, nye handlinger har (Law, 2001, p. 12). Specialets videnskabs-
teoretiske grundlag bidrager til en belysning af, at leering forekommer gennem erfa-
ring 1 praksis 1 sammenhang med refleksiv tenkning, hvormed vi mener, at specialet
overkommer denne kritik. Ovenstdende belyser, at sammensatningen af specialets

teoretiske grundlag har bidraget til nye teoretiske perspektiver, som har skabt ny vi-
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den. Derudover kan der argumenteres for, at der mangler teori om frafald som en
leereproces og ikke udelukkende som en fiasko, idet mange frafaldsteorier belyser
frafald som en problematik, der skal overkommes. Vi oplevede gennem specialets
empiriske bidrag, at det er essentielt, at frafald tilmed belyses ud fra individets per-
spektiv, hvor det i manges tilfelde opleves som en laeringsproces. Det er tilmed inte-
ressant at overveje, hvad et andet valg af metode kunne bidrage med til specialet. |
den forbindelse kan det overvejes, hvad observation som metode ville give af verdi-
fuld viden. I et fokusgruppeinterview pavirkes eleverne af den sociale diskursive
praksis, hvori interviewet foregér, hvilket kan formodes at pavirke elevernes udtalel-
ser, hvorimod man med observation ville kunne observere eleverne i deres naturlige
omgivelser. Vi mener dog, at individet altid pavirkes af de sociale kontekster, hvori
det indgér. Observationer foretages ofte for at observere, hvordan individer handler 1
forskellige sammenhange, hvilket giver en forstaelse for interaktioner og handlinger
(Raudaskoski, 2010, pp. 82, 95). Selvom det er relevant, hvordan eleverne handler og
interagerer i erhvervsuddannelsen, kan der dog argumenteres for, at det er mere rele-
vant for besvarelsen af specialets problemformulering med en forstaelse for elever-
nes individuelle oplevelser og erfaringer gennem deres historier i uddannelsessyste-
met, hvilket kan opnas gennem fokusgruppeinterviews. Der er tilmed ingen neutrale
observationer, hvilket betyder, at der er risiko for, at empirien bliver subjektiv ved
observation som metode, idet der er risiko for, at vores interesse som forskere styrer
det, der fokuseres pa, hvis vi ikke formar at forholde os fordomsfrit til det undersog-
te(Raudaskoski, 2010, p. 95). Dette er netop muligt gennem fokusgruppeinterviews,
idet moderatoren skal lade diskussionen flyde naturligt uden at bryde ind, medmindre
det er nedvendigt, hvilket understreger moderatorens neutrale og objektive rolle. Idet
vi gennem fokusgruppeinterviewene herte elevernes historier direkte fra dem selv,
kan der argumenteres for, at der er mindre risiko for, at empirien bliver subjektiv. Vi
er dog delvist subjektive 1 bearbejdningen af empirien. Vi havde tilmed mulighed for
at f4 en fornemmelse af det sociale samspil gennem fokusgruppeinterviews som me-
tode, hvorfor vi mener, at denne er den optimale metode. Fokusgruppeinterview gav
tilmed den fordel, at eleverne kunne anvende denne sociale kontekst til at reflektere
over deres uddannelsesvalg, samt hvordan fortid, nutid og fremtid pavirker hinanden,
hvormed dette tilmed blev en del af deres karrierelering. Vi mener netop, at det er
kombinationen af vores metodiske og teoretiske overvejelser og valg, som har bidra-

get til den opndede viden. Det er dog interessant at overveje, hvorvidt disse har bi-
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draget til at opna den viden, som vi havde en forventning om at opna. Vi specificere-
de 1 indledningen vores personlige forventninger til forskningen samt vores antagel-
ser, hvilket er et kvalitetskriterium for kvalitativ forskning (Tanggaard & Brinkmann,
2010, p. 492). Gennem vores forforstaelse beskrev vi nogle motivationsfaktorer, som
vi havde en forventning om ville gere sig geldende 1 madet med erhvervsuddannel-
sen, idet disse var faktorer, vi selv oplevede som motiverende i medet med universi-
tetet. Dette gjaldt ansvar, selvbestemmelse, gruppearbejde og differentierede lerings-
former, hvilket netop var faktorer, eleverne oplevede som motiverende. Elevernes
oplevelse af uddannelsessystemet stemte dermed overens med vores forforstaelse og
de antagelser, vi beskrev indledende. Elevernes oplevelse af uddannelsessystemet
synes dog mere kompleks, end vi havde forudset, idet de havde mange forskellige
erfaringer samt faglige og sociale forudsetninger. Dette beted, at det var en langt
mere kompleks opgave end forst antaget at belyse, hvordan erhvervsuddannelserne
kan fremme et motiverende praksisfellesskab. Der viste sig at vare udfordringer
forbundet med at komme med entydige lasninger péd dette, hvorfor vi i stedet valgte
at pege pa dilemmaer, som gjorde sig geldende grundet de mange modsatningstyld-
te aspekter 1 empirien. Vi havde tilmed en forventning om, at vores forskning kunne
bidrage med et nyt perspektiv pa frafaldsproblematikken, som tog den enkeltes per-
spektiv 1 betragtning, hvilket vi synes at have opnaet gennem belysningen af elever-
nes historier. Det kan anses som et kvalitetskriterium, at specialet indeholder kom-
plekse narrativer om elevernes udvikling, hvori felelser reprasenteres. Vi mener, at
dette er med til at gore undersegelsen meningsfuld, brugbar, indsigtsgivende og be-
vaegende, hvilket udover validitet, reliabilitet og generaliserbarhed, kan anses som

kvalitetskriterier (Bochner, 2002, p. 259 if. Tanggaard & Brinkmann, 2010, p. 495).
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Bilag

Bilag 1 - Spargeguide

Formelle rammer:

e Prasentation af os som interviewere - Specialestuderende fra Psykologi
AAU.
e Prasentation af emnet:

o Projektet, som vi er en del af og skal skrive speciale pad baggrund af,
hedder karrierelering pd GF2. Vi skal lave seks interviews pa tre er-
hvervsskoler med elever, som ligesom jer har vaeret ude af uddannelse
og som nu er startet pa GF2.

o Formalet er at here jeres refleksioner om jeres forventninger til uddan-
nelsen, lering, arbejdsliv og karriere for dermed at {4 en forstaelse for
bl.a. jeres motivation og viden ift. uddannelsen. Med denne viden kan
man forhabentlig reducere og forebygge frafald i fremtiden.

e Tid:
o Interviewet vil tage ca. 1,5 time - vi afbryder kun for at holde tiden.
e Diktafon:
o Interviewet vil blive optaget, s empirien senere kan analyseres.
e Fortrolighed:
o [ er anonyme og intet I siger kommer uden for dette lokale.
e Struktur:

o Hold fast 1 jeres eget synspunkt - der er ingen rigtige eller forkerte svar.

o Tal én ad gangen og tal gerne frit - I ma meget gerne “bygge” videre pa
det de andre siger, hvis I far nogle associationer. Ha’ respekt for hin-
anden.

o Husk at vi er her for at here jeres historier.

m Erindringerne skal vare betydningsfulde for jer og sa bestem-
mer I selv graden/alvoren af jeres historier - det vigtigste er, at
I foler jer trygge.
Presentation af deltagere - fornavn, alder, hvad I laver?
Vi sidder med en interviewguide, som er til vores egen hjelp. Derudover ta-
ger vi méske nogle notater undervejs som fx kan vare for at huske nogle vig-
tige pointer eller sporgsmal.

A. Vejen hertil:

e Vi starter med at sperge ind til tiden for, I startede pa erhvervsuddannelse.
Derefter vil vi gerne here om jeres meode med erhvervsuddannelsen og til
sidst jeres dremme om fremtiden.
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Forste ting vi gerne vil have jer til at fortelle noget om, er en vigtig historie
fra jeres folkeskoletid. Det skal bare vaere en historie, der har betydning for
jer uanset om den er god eller darlig.
Fortal en vigtig historie fra tiden mellem folkeskolen og erhvervsskolen.
o Kan I fortelle, hvordan tidligere skolegang har pavirket jeres selvfor-
staelse?
Fortel om jeres beslutning om at sgge ind pa erhvervsuddannelsen - hvad der
har haft indflydelse eller inspireret jer til jeres uddannelsesvalg?
o Kan I huske en konkret oplevelse, som kan uddybe jeres valg af uddan-
nelse?
o Kan I fortelle, om der var nogle sarlige personer, som I sa som forbil-
lede 1 forhold til valg af uddannelse? (Foraldre, venner?)
o Kan I fortelle om hvad motivationen for jeres uddannelsesvalg var?
m  Og motivationen for at tage en uddannelse generelt?
o Kan I fortelle om, hvilke ambitioner der er forbundet med jeres uddan-
nelsesvalg?

B. Modet med erhvervsuddannelsen:

Fortel en historie om hvad I sarligt har heeftet jer ved 1 medet med uddannel-
sen.
Fortel om den uddannelse, I er giet 1 gang med - Vidste I noget om uddan-
nelsens struktur, indhold eller krav, da I startede?

o Er der nogle bestemte informationer, I serligt husker?

o Fortel om den kultur som ger sig geldende her pa uddannelsen.

m Normer, holdninger, feellesskab.

Fortael om dem, I har medt — lererne, holdkammeraterne.
Kan I fortelle om, hvilke forventninger I har oplevet?
Kan I fortelle om starten pa uddannelsen havde nogen pévirkning pa selvfor-
staelsen?

C. Dromme om fremtiden:

Fortel om hvad I gerne vil lave, nér I er feerdige med GF2.
Kunne I finde pa at bruge uddannelsen til at fortsette pa en videregaende ud-
dannelse?
Fortel om jeres fremtidige enskejob? Hvad er jeres ultimative karrieredrom?
o Hvilke muligheder og begransninger tenker I, at uddannelsen giver
jer?

D. Afslutning:

Har I nogle sporgsmal eller bemarkninger?
Er alle okay med, hvad der er sagt herinde 1 dag?
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e Det er vigtigt, at pointere at alt hvad der er sagt herinde i dag er fortroligt, sa |
skal vere opmarksomme pa, at I ikke skal snakke videre om, hvad der er sagt
herinde medmindre I aftaler at snakke videre om det privat indbyrdes.

e Tusind tak for deltagelsen!

Stettesporgsmal:

e Hvem var du sammen med? Hvad skete der sd? Kan du give et eksempel?

Bilag 2-8

Bilag 2-8, som indeholder projektbeskrivelsen og de seks transskriberede fokusgrup-
peinterviews, er vedlagt pdA USB, som vi grundet etiske arsager ensker returneret

efter eksamen.
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