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«For eksempel er det ikke slik at man bare leerer et leerestoff.
Man laerer samtidig a leere» (Braten, 2012, s. 104).



Sammendrag

Denne masteroppgaven handler om voksne innvandreres farste mate med norskoppleringen.
Leereplan i norsk og samfunnskunnskap for voksne innvandrere, som denne elevgruppen
falger, er preget av et sosiokulturelt leeringssyn. 1 2017 var det 42 000 elever totalt i Norge
som deltok i oppleering i norsk og samfunnskunnskap knyttet til denne lzereplanen
(Kompetanse Norge, 2018). Hovedkategorien av disse er flyktninger med familier og
familiegjenforente med innvandrere til Norge. | det farste mgtet med skolen kan det vaere at
elever opplever en stor overgang fra undervisningspraksisen de er vant med fra hjemlandet til
den de mater i Norge. Flere styringsdokumenter peker pa behovet for mer forskning pa
elevgruppen voksne innvandrere og deres laeringsutbytte. Per i dag er det ingen formelle krav
til leerere som underviser i norskopplaring etter introduksjonsloven for voksne innvandrere.
Styringsdokumenter peker pa at dette er uheldig, og etterlyser ogsa mer forskning og
kunnskap om metodikk for elevgruppen. Problemstillingen er: Hvordan opplever voksne
innvandrere med noe formell skolegang fra hjemlandet at deres syn pa lering ivaretas i
overgangen til begynneropplaeringen i norsk?

| denne studien er det gjennomfart atte kvalitative forskningsintervjuer med elever i
norskoppleringen i Oslo (spor 2 og 3). Et fenomenologisk vitenskapsteoretisk perspektiv
danner utgangspunktet for tolkning av materialet, og tematisk analyse benyttes for
bearbeiding av data. Informantene beskriver en skolehverdag i hjemlandet som er sveert
forskjellig fra den de mater i Norge, og jeg mener a finne indikasjoner pa at de har erfaring
fra oppleering som er fundert i et annet leeringsparadigme i hjemlandet enn det sosiokulturelle
som laereplanen bygger pa. Funnene kan vaere med pa & styrke min hypotese om at det i et
migrasjonsperspektiv er en stor overgang a flytte fra et land til et annet ogsa nar det gjelder
undervisningspraksis. Dette kan innvirke pa leeringsutbyttet, farst og fremst i begynnelsen til
de blir vant til den nye situasjonen. Malet med denne oppgaven er & utvikle mer kunnskap om
hvordan man kan sikre et optimalt leeringsutbytte for elever pa et tidligere tidspunkt i
norskopplearingen. Voksne innvandrelever er ogsa foreldre i norsk skole og arbeidstakere i
norske bedrifter hvor de kan mgte pa sosiokulturelt leeringssyn. Jeg tenker at det handler om &
«leere a lzere pa nytt» for mange av dem. Kanskje kan en innfgring i hvordan vi mener at
undervisningspraksis basert pa sosiokulturell laeringsteori foregar i Norge, veere pa sin plass.
Pa den maten vil elever fra land utenfor EU/E@S slippe a finne ut av dette pa egen hand, slik
mine informanter har mattet gjere. Bade den voksne og samfunnet vil da kunne spare tid med

tanke pa optimalisering av laeringsutbytte og inkludering.



Forord

Motivasjonen for a skrive en masteroppgave, bygger pa flere forhold. For meg oppsto en
undring da jeg leste Ivar Bratens ord i innledningen til Ulike perspektiver pa lering hvor han
skriver at begrepet «laering» er et omstridt tema fortsatt i det 21. arhundre. Videre hevder han
at det er stor uenighet om definisjonen av — og kjennetegn pa, leering. Han mener situasjonen
pa flere mater kan «minne om den vi hadde for 30-40 ar siden, da den kognitive psykologien
var pa fremmarsj pa bekostning av det dominerende behavioristiske perspektivet (Braten,
2002, s. 11).

For 40 ar siden gikk jeg i femte klasse. Det vil si at jeg var med pa et skifte i
leringsparadigme i min videre skoletid. Utviklingen etter at jeg gikk ut av videregaende, har
jeg ikke veert en del av. Dette vil sannsynligvis gjelde mange «voksne» i tillegg til meg selv.
Nar vi underviser voksne i dag — tar vi da hgyde for at de kan veere vant til en annen mate a
leere pa? Har voksne innvandrere fra land utenfor Europa veert med pa det samme skiftet i
leeringsparadigme som vi har hatt her i Norge? Undringen er blitt til denne masteroppgaven
som ikke kunne veert gjennomfgrt om det ikke hadde veert for mine mange gode hjelpere og
stettespillere. Som godt voksen, med lederjobb og fullbooket timeplan, har det til tider veert
en utfordring 4 sette av tid til prosjektet. Farst og fremst vil jeg takke min veileder, Kristine
Hgeg Karlsen, for motivasjon, tilstedevaerelse og faglig statte. Det var aldri nei a fa; din
tilgjengelighet var upaklagelig. Takk til min dyktige studievenninne Birgitte Sjgtveit som har
veert god & ha gjennom snart fire ar — ikke minst dette siste «skrive-aret». Informantene
fortjener en stor takk. Uten deres velvillighet hadde det ikke blitt noen oppgave. Takk til leder
og leerer ved skolen som formidlet kontakt slik at vi kunne mgtes. Gode fagfeller har den siste
tiden lest gjennom oppgaven og talmodig papekt punkter til forbedring. Det har veert en
omstendelig og ngdvendig jobb. Jeg takker sa mye for hjelpen. Min leder og mine
medarbeidere nok til tider lidd under & ha hatt en ansatt/leder med hodet fullt av laeringsteori.
Sa til dere: takk for talmodigheten. Venner og familie i «gode og onde dager»; dere regnet jeg

vel nesten med. Men takk for at dere ikke sviktet denne gangen heller.

Baerum, 15.. mai 2018

Aina Irene Weidal
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1. Innledning, tema og problemstilling

Ved migrasjon vil mennesker forflytte seg bade geografisk og mentalt inn i en ny
undervisningspraksis som ikke ngdvendigvis er lik den de er vant med fra tidligere. Migrasjon
innebaerer for eksempel overgangen fra livet i hjemlandet til livet i Norge (Spernes, 2012, s.
115). En migrasjonsprosess Vil alltid inneholde bade tap og vinning. Ulikhet kan veere
krevende og en utfordring - ogsa i den flerkulturelle skolen. Ved a ta hensyn til forskjeller,
kan man skape et likeverdig tilbud. Spernes (2012) mener at ulikhet ma synliggjares og
vektlegges fordi det er normalt & vaere forskjellig. Hun papeker at vi er opptatt av flagg,
bennerom og nasjonaldag i skolehverdagen, men ikke pa hva man metodisk GIZR i
undervisningen for a ivareta ulikheter (Spernes, 2012).

Leeringsteori pavirker hvordan vi oppfatter at leering skjer. Dette preger et samfunns syn
pa hvordan undervisning best kan planlegges og gjennomfares. Alle elever — barn, unge og
voksne — er i stor grad underlagt samfunnets grunnleggende oppfatning av leaering. | dag vet
man mye om ulike aspekter ved leering og ulike mater a leere pa, men man er ikke enige om en
beskrivelse av hvordan leering skjer (Saljo, 2016). Maten vi laerer og tar del i kunnskap pa, er
avhengig av de kulturelle forhold vi lever under. Nar samfunn forandrer seg og kunnskap og
teknologi utvikler seg, vil oppfatning om laering endres. Dette pavirker det som skjer i
klasserommet. Hvis vi tenker tilbake i tid, var det andre ting enn na som var viktige a lare seg
i var kultur enn det som har fokus i dag (Saljo, 2010, s. 14). Ikke bare hva og hvor mye vi skal
leere forandres, men ogsa de matene vi larer og tar del i kunnskap pa. Laereplaner og
styringsdokumenter bygger i stor grad pa det gjeldende laringsteoretiske paradigmet i et
samfunn. Alle samfunn har behov for a viderefare tilegnet kunnskap og ferdigheter til
oppvoksende generasjoner med bakgrunn i at man ikke kan la kunnskap, i betydningen
fremskritt som er gjort, og resultater som er oppnadd, ga tapt. Hva vi legger i denne
kunnskapen, varierer fra samfunn til samfunn og fra epoke til epoke (Salj6, 2016, s. 21).

Temaet i denne oppgaven er gradvis sprunget ut fra min erfaring med a undervise
voksne innvandrere gjennom tjue ar i kommunal og fylkeskommunal voksenopplaring. Bade
som spesialpedagog og skoleleder har jeg erfart at voksne innvandrere fra Asia og Afrika,
men ogsa fra land som ligger naermere oss rent geografisk som Litauen og Polen, har andre
forventninger med seg inn i skolen enn norske elever har. Voksne innvandrerelever har, etter
min erfaring, stor respekt for leereren som autoritetsperson og de kan fortelle at leererne i
hjemlandet ofte er strengere enn i Norge. De er lite vant med gruppediskusjoner og med a bli



oppfordret til a si sin mening i klasserommet. Nok en inspirasjon til & ga videre med dette
temaet, fikk jeg under halvarsenhet om inkludering tidlig i dette studiet. Fra litteraturen vet vi
at kjennskap til metode og laringssyn kan pavirke leringsutbytte og inkludering. Det var en
spennende tanke, spesielt for meg som er opptatt av voksne elever fra andre land (Florian,
2011). Jeg ble interessert i & undersgke nermere om min erfaring pa omradet kan sies a vere
relevant ogsa i forskningssammenheng for denne elevgruppen. | flere styringsdokumenter
finner jeg sammenfallende behov.

| februar 2017 publiserte Brochmann-utvalget en rapport med overskriften «Integrasjon
og tillit» (NOU 2017:2). Denne rapporten er utarbeidet med fokus pa & analysere
sammenhengen mellom velferdsordninger, herunder opplaring, og innvandrere i Norge.
Ordet integrering brukes ofte i rapporten. Jo raskere integrering, jo bedre for enkeltmennesket
kan vi lese i rapporten, og grunnen de gir er at risikoen for & havne utenfor arbeidsmarkedet
gker med lengre integreringsperiode. Det a sgrge for at alle laerere har kompetanse i &
undervise innvandrerelever, kvaliteten pa opplaringen og det & ha en mer kunnskapsbasert
systematisk utprgving og evaluering av ulike modeller for opplaering, fremheves.
Formuleringer som «hensiktsmessig utformet utdanningstilbud» og «opplaring som bidrar til
at innvandrere kommer raskt i arbeid», gar igjen. Rapporten omtaler innvandrerelever

generelt i norskopplering og grunnskole for voksne:

Utvalget vil understreke at det foreligger lite forskningsbasert kunnskap om opplaring i
norsk og samfunnskunnskap for voksne, det gjelder bade opplaringens innhold,
metodisk tilnerming, leringsmiljg og kommunenes organisering av tilbudet. Lite
kunnskap kan fare til at politikkutviklingen skjer pa mangelfullt grunnlag. | en situasjon
med hgy innvandring og mange som vil ha behov for norskopplaring, anbefaler
utvalget at det legges til rette for systematisk utprgving og evaluering av ulike modeller
for opplaering, slik at valg av opplearingsmodeller — i klasserom, arbeidsliv eller

kombinasjoner av disse — blir mer kunnskapsbasert (NOU 2017:2, s. 198).

Allerede i NOU 2010:7 «Mangfold og mestring» (@stberg-utvalget) papekes det at det i
opplaeringen ma tas hensyn til ulikheter i erfaringsbakgrunn og pedagogiske tradisjoner.
@stberg-utvalget konkluderer med at det er behov for etterutdanning og profesjonalisering av
leerere i oppleeringen for voksne. Videre konkluderer utvalget med at det er behov for
kunnskapsutvikling pa feltet blant annet nar det gjelder effekter av opplaringen som gis i
norsk og samfunnskunnskap, og sammenhengen mellom innholdet i oppleeringen, pedagogikk

og resultater. I tillegg fastslar utvalget behovet for kvalifisert pedagogisk personell i



oppleringen for voksne i fremtiden (NOU 2010:7, s. 284). Nasjonal kompetansepolitisk
strategi for 2017- 2021 utarbeides av Kunnskapsdepartementet i samarbeid med Arbeids- og
sosialdepartementet, Justis- og beredskaps departementet, Kommunal- og
moderniseringsdepartementet, Neerings- og fiskeridepartementet, Sametinget,
hovedorganisasjonene i arbeidslivet og VVoksenopplaringsforbundet. Strategien har som mal
«a bidra til at enkeltmennesker og virksomheter har en kompetanse som gir Norge et
konkurransedyktig naeringsliv, en effektiv og god offentlig sektor, og gjar at feerrest mulig
star utenfor arbeidslivet» (Nasjonal kompetansepolitisk strategi 2017-2021, s. 7). Ngkkelen til
deltakelse i utdanning og arbeidsliv for voksne innvandrere ligger i mestring av spraket. Det
sies i strategidokumentet at innvandrernes kompetanse ma benyttes bedre da «de trenger
tilboud om norskoppleering og annen opplaring og utdanning tilpasset deres utdanningsniva og
norskferdigheter» (Nasjonal kompetansepolitisk strategi 2017-2021, s. 22). | dokumentet
legges det vekt pa «a styrke kompetansen til voksne med svake grunnleggende ferdigheter,
svake norskferdigheter og ikke fullfart videregaende opplaring» (Nasjonal kompetanse-
politisk strategi 2017-2021, s. 23). Flere av punktene strategipartnerne er enige om, nevner
«opplaring pa voksnes premissers», «opplarings- og kompetansetiltak», «l&eringsmotivasjon»
og «laeringsevne». Strategidokumentet sier imidlertid ingenting om hvordan denne styrkning
av kompetanse skal skje.

Styringsdokumenter for norskopplering for innvandrere og voksnes laering, er blant
annet Stortingsmelding nummer 16 «Fra utenforskap til ny sjanse». Her kan vi lese om
viktigheten av fokus pa laerernes spisskompetanse for elevgruppen fordi dette har betydning
for kvaliteten i opplaering (Meld. St.16 (2015-2016), s. 43). Det fremheves at leererne som
underviser innenfor norskopplaringen etter introduksjonsloven, ma ha kompetansekrav
knyttet til sitt virke. Slik er det ikke i dag, det sies bare at «den som skal undervise i norsk og
samfunnskunnskap skal som hovedregel ha faglig og pedagogisk kompetanse»
(Introduksjonsloven § 19). Faglig og pedagogisk kompetanse er saledes ikke noe ufravikelig
krav. Det vises videre til behovet for mer kunnskap om voksenopplaring og undervisning av
innvandrere.

Innvandrere kommer fra mange forskjellige land til Norge. A bruke betegnelsen
«innvandrer» om dem alle og tenke at de er like seg imellom, vil kanskje innebzre en
merbelastning for dem. Av styringsdokumentene ser vi at leererkompetanse for undervisning
av voksne — og innvandrere etterspgrres. Min ambisjon er a fa starre innsikt i hvilke
pedagogiske tradisjoner denne elevgruppen er vant til fra hjemlandet og hvilke erfaringer de

har med overgangen til oppleering i Norge. Malet er & forsta hvordan de opplever mgtet med



leeringsteori i betydningen undervisningspraksis i begynneropplering i norsk. Jeg har valgt

felgende problemstilling for oppgaven:

Hvordan opplever voksne innvandrere med noe formell skolegang fra hjemlandet at deres

syn pa lring ivaretas i overgangen til begynneropplearingen i norsk?

Videre har jeg definert falgende forskningsspgrsmal:

» Hvilken erfaringsbakgrunn med undervisningspraksis har voksne innvandrere med noe

formell skolegang fra hjemlandet med seg inn i begynneropplaring i norsk?
> Hvordan opplever de matet med norskopplaering med tanke pa leering og inkludering?

> Hvordan kan norskopplearingen tilrettelegges pa best mulig mate for denne

elevgruppen med tanke pa leering?

1.1. Begrepsavklaringer

Innledningsvis defineres leering pa denne maten: «Learning can broadly be defined as any
process that in living organisms leads to permanent capacity change and which is not solely
due to biological maturalism or ageing» (Illesris, 20019, s. 7). Dette pa tross av at
leeringsbegrepet er omdiskutert og ifalge llleris er det ikke enighet om definisjonen av laering.
| kapittel 2 utdypes dette neermere. Videre er undervisningspraksis det begrepet jeg
hovedsakelig vil benytte videre i oppgaven. Det er viktig & veere oppmerksom pa at begrepet
aldri vil beskrive en spesiell praksis pa tvers av lokale forhold. Undervisning og lering er
situerte praksiser som involverer bestemte personer i et avgrenset tidsrom pa et gitt sted
(Manger, Lillejord, Nordahl & Helland, 2015, s. 18). Undervisning kan defineres slik:
«Undervisning er en planlagt interaksjon mellom underviser og den leerende med henblikk pa
tilegnelse av faglig, sosial og personlig kompetanse i skolens kontekst (Manger, Lillejord,
Nordahl, Helland, 2015, s. 138). Undervisningspraksis i Norge er i denne oppgaven avgrenset
til norskopplering i henhold til introduksjonsloven. Lov om introduksjonsordning og
norskopplering for nyankomne innvandrere (introduksjonsloven) av 4.juli 2003, har som
formal «a styrke nyankomne innvandreres mulighet for deltakelse i yrkes- og samfunnslivet,
og deres gkonomiske selvstendighet», jf. 8 1.Bakgrunnen for introduksjonsloven var at mange
nyankomne innvandrere hadde en relativt lang periode etter bosetting i Norge far de kom i
arbeid. For mange ble sosialhjelp eneste mulige inntektskilde, noe som bidro til vedvarende
avhengighet av det offentlige og en passiv tilvaerelse. Regjeringen hadde som mal med

introduksjonsloven at nyankomne innvandrere raskere og mer systematisk skulle tilegne seg



grunnleggende ferdigheter i norsk og god innsikt i norsk samfunnsliv, slik at de var forberedt
for deltakelse i ordinar utdanning eller yrkesliv (Rambgll, 2011, s. 10). Man gnsket ogsa en
bedre gkonomisk styring av selve norskopplaeringen. Gruppene som har rett og plikt (gratis)
eller plikt (betaler) til oppleering i norsk og samfunnskunnskap, er innvandrere mellom 16 og
67 ar fra land utenfor EU/E@S: De har fatt oppholdstillatelse som gir grunnlag for permanent
oppholdstillatelse etter 1 september 2005. Introduksjonsloven gir ogsa feringer for omfang av
opplaringen — minimum 550 timer norsk og 50 timer samfunnskunnskap pa et sprak
deltakeren forstar for innvandrere med rett til oppleeringen. Gratis opplaering eller ikke er
avhengig av oppholdsgrunnlaget og alderen til innvandreren (Introduksjonsloven,

kap.4). Oppleringen falger «Lereplan i norsk og samfunnskunnskap for voksne
innvandrere» hvor det overordnede malet er «a styrke nyankomne innvandreres mulighet for
deltakelse i yrkes- og samfunnslivet, og deres gkonomiske selvstendighet» (Leereplan i norsk
og samfunnskunnskap for voksne innvandrere, 2012, s. 3) Lareplanen bygger pa det
europeiske rammeverket for sprak som er utarbeidet av Europaradets avdeling for moderne
sprak i 2001. Den er bearbeidet til norske forhold av Kompetanse Norge (tidligere VOX) som
er nasjonalt fagorgan for kompetansepolitikk (Lereplanen, 2012, s. 7).

Leeringssynet i det felles europeiske rammeverket for sprak er at sprak lares gjennom
kommunikasjon og i samhandling med andre. Laeringsmal, valg av leringsaktiviteter og
evaluering av leeringsresultater er preget av dette. Egenvurdering og bruk av andre formative
vurderingsformer star sentralt for tilegnelse av sprakferdighetene lytte, snakke, samtale, lese
og skrive (Leareplanen, 2012, s. 7). Det kan diskuteres om laeringssynet i planen tar hensyn til
de ulike leringstradisjoner i innvandrernes hjemland. For at leereplanmalene skal kunne nas,
ma deltakeren fa hjelp til & utvikle bevisste leeringsstrategier. Dette innebaerer blant annet a
leere seg a planlegge, overskue og evaluere leeringsprosessen for pa denne maten a kunne styre
egen leering. Laereren ma vaere bade ekspert, veileder og formidler (Lareplanen, 2012, s. 7).
Opplaringen pa tre ulike spor skal ta utgangspunkt i deltakernes forutsetninger. Dette
innebaerer at tempo og progresjon i oppleeringen er ulik for de tre sporene. 1 tillegg vil
arbeidsmater, leeremidler og gruppestarrelse variere (Lereplanen, 2012, s. 7). Spor 1 er
tilrettelagt for deltakere som har liten eller ingen skolegang. Noen er helt uten lese- og
skriveerfaring, men andre kan lese noe, men ikke skrive. Nivaet deles derfor inn i bade en
alfabetiseringsmodul og ordinar sprakopplearing. Spor 2 er tilrettelagt for deltakere som har
en del skolegang. Deltakerne har skriftspraklige ferdigheter pa morsmalet eller et annet sprak
og kan bruke skriftspraket som redskap for lering. Spor 3 er tilrettelagt for deltakere som har

god allmennutdanning. Noen har ogsa pabegynt eller fullfart utdanning pa hgyskole- eller



universitetsniva. Deltakerne er vant til & bruke lesing og skriving i tilegnelse av kunnskap og
har ofte lert ett eller flere fremmedsprak pa skolen. Mange har utviklet gode laeringsstrategier
og har hgy spraklig bevissthet (Lareplanen, s. 9).

| denne oppgaven defineres voksne elever som personer mellom 16-67 ar i henhold til
introduksjonsloven. Innvandrere forstas som «personer som er fgdt i utlandet av to
utenlandskfadte foreldre og som pa et tidspunkt har innvandret til Norge» (Stortingsmelding
16, 2015-2016). Begynneropplaring vil si den farste tiden elever er i en ny form for
opplering. Opplering i norsk og samfunnskunnskap for voksne innvandrere er hjemlet i
introduksjons-loven. Malet for opplearingen er at elevene (helst innen to ar om de er i et
introduksjonsprogram) skal kunne na et ferdighetsniva i norsk som setter dem i stand til a
bruke spraket i utdanning og arbeidsliv. | Fafo-rapport fra 2017 sies det at dette er altfor kort
tid for mange av elevene; minst fire ar ma til far de leerer adekvat norsk. Elevgruppen er
sammensatt og har ulik bakgrunn med tanke pa skoleerfaring, helse, skonomi, familieforhold
osv. Progresjon er derfor vanskelig a forutsi (Djuve m. fl., 2017, s. 121).

I henhold til Stortingsmelding 16 skal regjeringen legge opp til ulike strategier for a
forebygge og forhindre utenforskap, som betyr a fremme inkludering (Meld. St., 2015-20186,
s. 11). Det er pr i dag internasjonalt manglende enighet om hva inkludering er ifglge Barhaug
og Helleve (2016, s. 136). | denne oppgaven brukes falgende definisjon foreslatt av Florian &
Black-Hawkins (2011), hvor inkludering er « “(...) a process of increasing participation and
decreasing exclusions from the culture, community and curricula of mainstream schools»
(Booth m. fl., 2000 i Florian & Black-Hawkins, 2011, s. 813).

1.2. Forskningsoversikt

Det finnes relativt lite forskning pa omradet leering for voksne innvandrere, og ifglge
rapporter og meldinger fra styrende organer er det behov for mer forskning og
kunnskapsutvikling (NOU 2010:7; 2017:2; Stortingsmelding 16). Det kan veere mange
grunner til dette, men det at voksne innvandreres «stemme>» i offentlig debatt ikke hgres, kan
handle om at de har kompliserte liv, manglende sprakkunnskaper, noen har darlig helse
(psykisk og fysisk) og gskonomiske utfordringer (Reksten, 2010, s. 81). | seket etter relevant
kilder til forskningsoversikten har jeg benyttet nettbaserte sgkemotorer pa biblioteket ved
Hggskolen i @stfold. Jeg har i hovedsak vurdert fagfellevurderte artikler pa niva for og et par
masteroppgaver som ble vurdert som svert relevante for oppgavens tema. | det fglgende gir

jeg en oversikt over forskningen jeg fant i tre ulike temaer: overgangen fra et



leeringsparadigme til et annet, interkulturell og monokulturell praksis i opplaringssituasjoner,
og til sist noen studier som fokuserer pa inkluderingsaspekter.

Hovedvekten av forskningen jeg fant fokuserer pa overgangen fra et leeringsparadigme
til et annet. Et eksempel pa et slikt studium er en brukerundersgkelse om norskopplearingen
blant voksne innvandrere pa oppdrag fra Integrerings- og mangfoldsdirektoratet (IMDi).
Formalet med denne studien var a se pa erfaringer og vurderinger fra voksne innvandrere som
deltar i norskopplering for & innhente kunnskap om tilbudet som et grunnlag for
videreutvikling. Studien finner at elevenes forventinger til hvordan undervisningspraksis
skulle vaere, var basert pa erfaringer fra hjemlandet og stemte darlig med opplevelsen de fikk i
sitt farste mgte med norskopplaeringen (Rambgll, 2011, s. 5). Utfordringer ved migrasjon fra
et leeringsparadigme til et annet, beskrives ogsa i en svensk doktorgradsavhandling om
innvandreres opplevelse av sprakopplering i Sverige (Gustavsson, 2007). Gustavsson (2007)
mener det er oppsiktsvekkende lite forskning som er gjort pa omradet som angar kunnskap
om drivkraften bak individers reaksjoner og handling, om de bakenforliggende mekanismene
i innleering og undervisning og hva som pavirker matet mellom individ og system i en slik
sammenheng. | denne studien intervjues elever fra Kurdistan. Gustavsson gjennomfgrte ogsa
et feltstudium i informantenes hjemland. Dette for & se n&ermere pa skoleforholdene der. Han
fant at det er en stor og krevende overgang for elevene & komme fra hjemlandet og over i
svenskopplaring. De samme funnene gjar Alfred (2003) ved universitetet i Wisconsin som
har forsket pa hvordan voksne kvinner fra Karibia klarer overgangen til studier i USA pa
bakgrunn av den skoleerfaringen de har fra hjemlandet. Hun bekrefter at overgangen fra et
skolesystem til et annet er vanskelig og uvant og at studentene bruker tid pa a tilpasse seg det
nye systemet de kommer til (Alfred, 2003). En stor overgang var det ogsa for sykepleieren
Anna som flyttet fra Grgnland til Danmark for & videreutdanne seg, slik det dokumenteres i
studien til Kristensen (2017). En av grunnene til dette var at hun mgtte en diskusjonskultur i
Danmark som hun ikke var vant med fra Grgnland. Studien dokumenterer at det tok lang tid a
beherske den nye kulturen. Uten & ha diskusjonskompetanse pa lik linje med andre elever,
opplevde hun a ikke bli sett pa — eller fgle seg som - en likeverdig elev i det danske systemet
(Kristensen, 2017).

En annen gruppe med forskning er studier som fokuserer pa interkulturell og
monokulturell praksis i opplaringssituasjoner. Studiene viser at det a undervise elever med
sveert uensartet bakgrunn, vil stille ekstra krav til pedagogisk kompetanse (se f.eks. Enitgar,
2017; Jensen, Jeeger, Lorentsen, 1995; Jimenez & Rose, 2010; Sgrensen, lversen, From &

Bonesrgnning, 2015). Amerikanerne Jimenez og Rose (2010) papeker det at & kjenne elevene
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sine er en ting, men a kjenne til hvordan man best skal benytte denne kunnskapen i
undervisningsgyemed, er noe annet. Teori og praksis gar ikke alltid hand i hand, viser deres
forskning. De viser til manglende lzererkompetanse pa omradet «culturally responsive
instruction» som vil si bevissthet pa forskjeller i kulturbakgrunn hos elevene og betydningen
av dette i undervisningssituasjonen (Jimenez & Rose, 2010, s. 405). Kultur er ogsa fokus hos
en annen amerikaner, Entigar (2017), som mener voksne innvandrere skiller seg fra andre
elever og begrunner dette slik: « (...) adult immigrants, whose dynamic, fluid, iterative
cultural ways of being and knowing distinguish them from other learners” (Enitgar, 2017, s.
2). Entigar (2017) problematiserer ogsa begrepet monokultur og det at den monokulturelle
tradisjon preger maten pedagoger underviser pa. Dette hemmer opplearing av voksne
immigranter. Lgsningen pa de mangler som eksisterer hos pedagoger i dag nar det gjelder
ivaretagelsen av denne elevgruppen, vil veere den diakulturelle (flerkulturelle) pedagogikken
(s. 3). Videre mener de norske forskerne Sgrensen m. fl. (2015) at det & se pa innvandrere som
en homogen elevgruppe fra én kultur, er uheldig. Innenfor segmentet «innvandrerelever»
finnes mange forskjellige kulturer, og det er ikke enkelt for leerer & forholde seg til de ulike
erfaringer og forventninger disse har med seg. Begrepet kultur varierer fra land til land
(Serensen m. fl., 2015, s. 14). | Danmark jobbet forskere, lererutdannere og lerere fra
Danmark, Belgia og Tyskland sammen om en prosjektrapport som hadde som mal & komme
frem til en felles forstaelse av opplaring innenfor interkulturell pedagogikk. Volume 2
omhandler den voksne eleven. Her bekreftes det at voksne elever motiveres for a lzere
innenfor to hovedomrader. Det ene er jobbrelatert leering hvor motivasjonen er a bli mer
styrket i sine ferdigheter innenfor naveerende eller fremtidig arbeid. Det andre handler om
leering pa det personlige plan hvor elevens totale livsverden og kultur involveres i fortid, natid
og fremtid (Jensen, Jaeger, Lorentsen, 1995, s. 104).

| studiene jeg har beskrevet over er det nettopp mangelen pa inkludering som gjar at
voksne elever fra en annen kultur opplever overgangen til en ny undervisningspraksis som
utfordrende og fremmedgjarende. | det falgende gir jeg derfor en oversikt over forskning som
nettopp fokuserer pa inkluderingsaspekter ved opplaring. Florian & Black-Hawkins (2011)
utarbeidet for eksempel en studie med bakgrunn i a utforske spgrsmal rundt kunnskap og
ferdigheter for lerere som skulle veere inkluderende i sin praksis. Formalet var ogsa a gi
implikasjoner for laererutdanning og profesjonell utvikling innen fagfeltet (Booth et al, 2000 i
Florian & Black-Hawkins, 2011, s. 813). Videre finner Bgrhaug og Helleve (2016, s. 103) at
homogeniserende strukturer behandler elevene mer likt enn de faktisk er, og dette farer til en

pedagogikk pa majoritetens premisser. Selv om det i det mitt utvalg bare er innvandrere og



ikke norske elever, vil undervisnings-praksis sannsynligvis vere preget av majoritetens — den
norske — befolkingens forutsetninger. Dette vil veere uheldig da hensikten med inkludering i
opplaeringssammenheng bar vere & gke leringsutbytte og optimal deltakelse i utdanning og
samfunnsliv. Inkludering farer ifalge Barhaug og Helleve (2016) til verdiskapning for
samfunnet og er en egenverdi i seg selv for den enkelte, slik intensjonen for norskopplering
etter introduksjonsloven er. Inkluderingsprosesser er i sa mate avhengig av deltakelse,
kommunikasjon og samhandling ifalge Bgrhaug og Helleve (2016). Et biprodukt av
inkludering, er ekskludering — en fglelse av «oss» og «dem» (Bgrhaug & Helleve, 2016, s.
103).

1.3. Forskningsdesign, oppbygning og struktur

| det falgende vil jeg kort beskrive oppgavens oppbygning og struktur. Oppgaven har seks
kapitler totalt. Etter innledningen presenterer kapittel 2 noen utvalgte teorier om lering.
Leeringsteorier danner grunnlag for pedagogisk tradisjon innenfor et samfunn bade kulturelt
og tidsmessig og er derfor sentralt for min oppgave. Kapittel 2 avrundes med en presentasjon
av et analyseverktgy utviklet med utgangspunkt i leeringsteoriene. Verktayet brukes i
utviklingen av intervjuguiden og i analysen og bestar av fire temaer som hver indikerer
kjennetegn ved de ulike synene pa laring. | kapittel 3 redegjar jeg for det metodologiske
rammeverket. | oppgaven har jeg valgt a bruke det kvalitative forskningsintervjuet som
metode (Kvale & Brinkmann, 2015). Grunnen til dette er et gnske om & forsta den
intervjuedes livsverden. Studien tar utgangspunkt i fenomenologiens tilnerming hvor
forforstaelse er sentralt for & nserme meg informantenes erfaringsdeling pa en
forskningsmessig mate (Postholm, 2010). | dette kapitlet beskriver jeg ogsa maten den
tematiske analysen ble gjennomfart pa (Braun & Clarke, 2006). | kapittel 4 presenteres
studiens funn med utgangspunkt i oppgavens problemstilling og forskningsspgrsmal. Funnene
danner grunnlaget for diskusjon i kapittel 5. Oppgaven avrundes med en oppsummerende
konklusjon i kapittel 6. Som i andre kvalitative studier, vil det i denne oppgaven dreie seg mer

om a overfare kunnskap enn a generalisere utover de funn som er gjort (Kleven m. fl., 2014).



2. Teoretiske perspektiver

| dette kapitlet vil jeg redegjgre for det teoretiske rammeverket. Jeg vil beskrive sentrale
leeringsteorier ment som et grunnlag for a forsta mater voksne elever i norskopplaringen kan
leere pa. Teoriene er valgt grunnet deres aktualitet for problemstillingen i oppgaven. | denne
presentasjonen redegjeres det ogsa for andragogikk, som ikke er definert som en laeringsteori,
men som kan kaste lys over det seregne i leeringssituasjoner som angar oppleering av voksne.
Andragogikk er svert relevant for denne oppgaven ettersom en rekke rapporter og artikler pa
feltet viser behovet for en serskilt kompetanse hos pedagoger som skal undervise voksne
innvandrere. Dernest presenteres et analyseverktgy bestaende av fire temaer utviklet med
utgangspunkt i leeringsteoriene. Teamene er: motivasjon, deltakerperspektiv, individualisme/
kollektivisme samt kunnskap som produkt/prosess (kap. 2.2.). Analyseverktgyet presenterer

hvordan de ulike temaene fremtrer innenfor hver teori.

2.1. Sentrale lseringsteorier

Det er ikke mulig a forutsi maten et leeringssyn kommer til uttrykk pa i en konkret
undervisningspraksis, og mer komplekst blir det nar vi vet at undervisning i seg selv ikke
ngdvendigvis bidrar til lering. Men hva vi vet, er at for at leering skal skje ma det forekomme
en eller annen form for personlig aktivitet og engasjement i situasjonen i kombinasjon med
erfaring (Séljo, 2016, s. 33). Det er betryggende — og forvirrende — at vi enna ikke med
sikkerhet vet hvordan mennesker laerer, og kanskje larer vi alle pa hver var individuelle
mate? Oppfatninger og feringer for hvordan en best kan lzre vil ifglge Andreassen (2013)
kunne variere mellom individer og kulturer (s. 16). S&ljo (2010) hevder at ngkkelen til suksess
i var samtid og fremtid, er & oppna eksakt kunnskap om hvordan mennesker laerer, men han
frykter at dette aldri kommer til & skje (s. 12). Selv om lering kan forstas ut fra ulike
perspektiver, er det ifglge Braten (2011) enighet om at leering er en flerdimensjonal prosess
som alltid inneberer et hva, noe som lares eller endres; laeringens hvem, de personer som
samhandler om leering; leeringens hvor, det fysiske, sosiale og kulturelle miljget der leeringen
foregar; og leeringens nar, det tidsrommet laereprosessen skjer innenfor (s. 50- 54). Videre kan
meningsfull lering ifalge Manger m. fl. (2015) sees pa som gjenkalling, evnen til & huske
lerestoffet i ettertid slik det ble presentert i innleeringsfasen, og overfering, evnen til a bruke
det som ble innleert til & lgse nye problemer, svare pa nye spgrsmal og lette ny innlering av
ukjent stoff (s. 326). | dette kapitlet vil jeg beskrive seks ulike teorier om leering. Jeg vil med
en gang presisere at det i litteraturen ikke eksisterer en enhetlig oppfatning av hvor grensene
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gar mellom ulike lzringsteorier. | presentasjonen som falger har jeg valgt den inndelingen jeg
mener egner seg best med tanke pa analysen og drgftingen av funnene. | presentasjonen
beskrives kjernebegreper, sentrale skikkelser, undervisningspraksis og kritikken av teorien i
tillegg til at det vises til teoriens historiske opprinnelse og utviklingen frem mot var tid. Jeg
starter med behaviorisme, etterfulgt av en redegjgrelse av kognitiv leeringsteori,
konstruktivisme, sosial kognitiv leeringsteori og sosiokulturell leeringsteori. Kapittel 2.1.
avrundes med en presentasjon av andragogikk og voksenopplaring.

2.1.1 Behaviorisme

Baumgartner (2003) mener at innenfor en leeringsteoretisk tilneerming for voksne er
behavioristisk leeringsteori en selvstendig og beerende retning. Dette perspektivet stottes av
Skaalvik & Skaalvik (2013) som hevder at denne teorien er en hovedtilnaerming til laering, i
likhet med andre forskere pa feltet, som for eksempel Saljo (2016) og Manger m. fl. (2015).
Behavioristene er opptatt av a beskrive atferd, det vil si det vi kan observere av menneskelige
handlinger. Begrepet «behaviour» betyr nettopp atferd eller oppfarsel. Leringsteorien
samsvarer med den vitenskapsteoretiske retningen positivisme, som var dominerende i
Europa pa begynnelsen av 1900 tallet. Positivistene etterfulgte naturvitenskapelig
forskningstradisjon og var ifglge Sélj6 (2016) opptatt av at kunnskap skal veere observerbar;
bare det vi ser kan vi forske pa en objektiv og palitelig mate.

Innenfor behaviorisme finnes det ulike retninger med ulike sentrale begreper. Klassisk
betinging er en slik teori utviklet av russeren Pavlov tidlig pa 1900-tallet. Pavlov oppdaget at
hunder utviklet spyttsekret nar maten de fikk etterhvert ble assosiert med lyden av en klokke;
de siklet etterhvert bare de harte lyden av klokka. Dette kalte han lzrte eller betingete
reflekser. Den lzerte refleksen er betinget av at stimuli (ringing av klokka) presenteres med
nerhet i tid og rom; umiddelbart etter at maten er gitt - da skjer reaksjonsoverfaringen (Séljo,
2016). Noe senere, pa 1920-tallet, arbeidet den amerikanske psykologen John B. Watson med
sitt eksperiment der den ettarige gutten Albert var hovedpersonen sammen med en hvit rotte
som han i utgangspunktet var sveert interessert i. Nar han naermet seg rotta, ble det slatt pa en
jernstang som ga en skremmende lyd. Dette fremkalte frykt hos Albert for rotta, selv om det i
grunnen var lyden — et ubetinget stimuli, han var redd for. Dette er ogsa et eksempel pa
klassisk betinging (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 30). | falge behavioristene skjer leering
derfor ved betinging, dvs. gjennom assosiasjon. Et viktig element i betingingsforsgkene, er

falelsene de spiller pa. Her baserer man seg pa det hedonistiske prinsipp hos mennesket hvor
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det naturlig sgker & unnga smerte og oppsegke glede. Prinsippet stammer fra
samfunnsgkonomisk teori pa slutten av 1900 tallet (Imsen, 2014).

Thorndike og Skinner utviklet senere teorien om operant betinging. De forsket pa
betydningen av belgnning og unngaelse av straff eller ubehagelige situasjoner. | mer folkelig
tale kan man si at de sa pa leering som et resultat av pavirkning fra omgivelsene. Ved a
forsterke det man gnsker at eleven skal gjare, kan laring pavirkes og fremmes.
Forsterkningen kan vere av bade materiell og sosial art (Manger m. fl., 2015, s. 217). Skinner
selv mener kritikken mot behaviorismen bunner i at studiet av menneskelig atferd er et
sensitivt omrade. Han mener retningen er misforstatt, og han sier at menneskehetens
utfordringer i dag bare kan bli lgst ved & gke forstaelsen av menneskelig atferd. Det
grunnleggende sparsmalet til behavioristene er hvorfor folk oppfarer seg som de gjar. Deres
agenda er & forsta og forklare atferd. Atferd oppstar og bevares i et biologisk fundert system
(Skinner, 1976, s. 49). Videreutviklingen av ideen om operant atferd endte i antakelsen om at
nar atferd har en konsekvens som blir forsterket, sa oppstar den sannsynligvis igjen. En
positiv forsterkning styrker atferden slik at den gjentar seg, og en negativ forsterkning styrker
atferd som hindrer mer negativ forsterkning (unngaelsesatferd). | dag kan man snakke om
forsterkere som noe som lukter, smaker eller fgles godt, men til syvende og sist handler dette
opprinnelig om overlevelse for arten (Skinner, 1976, s. 52).

Behavioristene fant ut at om man kan forutsi grad av deprivasjon eller aversiv
stimulering, kan man mer ngyaktig forutsi graden eller virkningen forsterkningen vil ha og
sannsynligheten for at en person vil utfere forventet atferd. Operant respons kommer til syne
som et resultat av vilje, av valg hos den enkelte. Betingelsene bestemmer utfallet. Her
imgtegar Skinner de som sier menneskesynet i behaviorismen er «robotaktig». Operant
betinging handler om at leering er et resultat av belgnning eller straff. Belgnning fikk etter
hvert betegnelsen reinforcement som vi pa norsk kan kalle forsterkning. Forsterkning av
atferd kan virke bade med og mot sin hensikt. Fgrst og fremst kan det som oppfattes som
forsterkning veere forskjellig fra elev til elev. Negativ atferd kan ogsa forsterkes uten at dette
er gnsket — eks. oppmerksomhet ved forstyrrende oppfarsel (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s.
35).

Neobehavioristiske leeringsformer gar et stykke videre og anvender prinsippene fra
behaviorismen pa omrader som systematisk begrepsinnlaring og overfgring av leering. Det
var hovedsakelig psykologen Gagne som videreutviklet behaviorismen til & kunne gjelde
innenfor undervisning. Han og hans medarbeidere interesserte seg for selve innholdet i

leringen, ikke bare responser. Han utarbeidet atte kategorier for leering hvor prinsippene er at
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leering skjer i et hierarkisk forhold til kunnskap som den enkelte har fra far. Leering blir som
byggesteiner i en grunnmur. Sentralt i leeringen er begreper og regler. Gagne var ogsa opptatt
av overfgring av leering — dette skjer nar vi overfarer begreper om ting til & gjelde for nye
eksemplarer av «arten». Vi diskriminerer mellom begreper vi kjenner og nye ting vi steter pa
ved & sammenlikne likheter (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Nar atferd kan navngis, er det ofte vanlig & omtale det som en type kunnskap i skolen.
En spesiell type atferd som fremmer stillhet og god arbeidsmoral, forsterkes i skolen. Hva
man kan er hva man gjer. «Att meddela kunnskap om hur man gjer olika saker» vil si a leere
en person a oppfare seg pa en spesiell mate (Skinner, 1976, s. 162). Verbal kunnskap er lettest
a forholde seg til da det kan brytes ned til betydning, begreper, fakta eller pastander. Vi
praver elevens kunnskaper gjennom a fremkalle en respons. Straff for eksempel har vart — og
er — en flittig brukt reaksjon pa ugnsket atferd. Straff kan veere at man tilfgrer noe ubehagelig,
eks. at leerer kjefter pa elever. Gjensitting, utvisning og straffelekse kan vaere andre former for
straff. Fysisk avstraffelse likesa. Indirekte straff er ogsa brukt. Det vil si & frata noen et gode
som en konsekvens av ugnsket atferd. Dette kan brukes bade individuelt og kollektivt. Straff
kan pavirke motivasjon negativt ved at eleven forbinder straffen med faget som for eksempel
straffeleksen gis i. Emner og interesse for dette faget eller denne leereren kan saledes miste sin
verdi (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 37). Laeringsmessig sier Baumgartner om pedagoger som
benytter behavioristiske prinsipper, at de underviser sine elever gjennom drilling, repetisjon
og forming av «riktig» atferd. Atferden er blitt til ved en rekke vaner som individer har
tilegnet seg og inkorporert ettersom det viser seg at de fungerer hensiktsmessig. Det handler
om negativ og positiv forsterkning; den atferden som er gnskelig, gir pedagogen positiv
respons pa, og den atferden som er ugnsket, far negativ oppmerksomhet (Baumgartner, 2003).

Braten omtaler den behavioristiske leeringspsykologien som opptatt av at leering, dvs.
synlig respons, er et produkt (Braten, 2012). Oppsummert kan man altsa si at behavioristisk
tankegang kan brukes som atferdsmodifikasjon i skolen. Man styrer atferd ved forsterkning.
Lering anses for & veere ytre motivert. Deltakerperspektivet er i hovedsak passivt fordi
elevene mottar stimuli som laerer administrerer. Leeringen er individualistisk rettet og
optimistisk; det vil si at behavioristene mente at alle kan laere. Kunnskap vises som et produkt
av leering i form av verbale uttrykk eller atferd. Enkelte behaviorister var tilbgyelige til 4 si at
nar ytre stimulusfaktorer ikke var tilstrekkelig for a forklare selv rotters labyrintlering fullt ut,
matte man ta hgyde for visse mentale faktorer eller kognitive aspekter. Men i hovedsak var

behavioristenes enige om at leering var et spgrsmal om assosiering av nye responser pa visse
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stimuli. Kognisjonspsykologene, derimot, mente at lzering var prosessering av informasjon
som skulle lagres (Braten, 2012).

Det er rettet en del kritikk mot behavioristisk leeringsteori, som i hovedsak kan deles inn
i to hovedkategorier, i) Synet pa mennesket som en «tom boks» og ii) Atferds-modifikasjon
kan aldri veere verdingytral og objektiv slik behavioristene hevder. Spgrsmalet blir da ifalge
Imsen (2014) om det dreier seg om manipulasjon eller hjelp til selvkontroll.
Kritikerne hevder videre at betinging i undervisningssammenheng ikke uten videre kan
overfares til klasserommet da forsgkene som ligger til grunn er utfert i laboratorier under
kontrollerte omgivelser. Teorien forklarer bare refleksstyrt leering, ikke viljestyrt, ifelge
Skaalvik og Skaalvik (2013, s. 31).

2.1.2. Kognitiv leeringsteori

Kognitiv laeringsteori oppsto etter at behaviorismen hadde dominert det leeringsteoretiske
omradet fra begynnelsen av 1900- tallet. Behovet for en forstaelse av det som skjer inne i
mennesket— utover den observerbare atferden— oppsto. Russeren Chomsky var den som farst
begynte & interessere seg for mentale prosesser i mennesket. Saljé knytter i sin bok denne
interessen pa 1950-tallet opp mot utviklingen av datamaskiner: Hukommelse, persepsjon og
problemlgsning er stikkord for hva man mente behavioristene kom til kort i forklaringen av.
Hvordan mennesket lagrer og prosesserer informasjon, og hva slags systemer for lagring av
minne man har, knyttes opp mot menneskelig tenkning og kognisjon (Séljo, 2016). «Med
kognitive funksjoner mener vi evnen til a tenke, huske ting, lgse oppgaver og kunne sette seg
inn i egne og andres tanker og meninger» (Manger m. fl., 2015, s. 311).

Allerede i 1920-arene begynte forskeren Piaget fra Sveits & utforme skjema for barns
tenkning. Han anvendte matematisk logikk og gruppeteorier for a kategorisere sitt
psykologiske materiale og sine funn. Hans teori er basert pa observasjoner og kliniske
intervjuer med egne barn. Han var ogsa opptatt av vitenskapelig utvikling over tid, i et
historisk perspektiv. Dette omtales som genetisk epistemologi. Piaget interesserte seg for
kunnskapsutvikling; hvordan kunnskap og kunnskapsdanning skjer (Saljo, 2016). Han
arbeidet som ung sammen med psykologen Binet i Paris og var med pa arbeidet med a
utarbeide intelligenstester. I undringen over hvordan barn svarte pa spgrsmal i disse testene,
fattet Piaget interesse for hvordan barna kom frem til svarene de ga og hvordan de tenkte.
Kognitiv tradisjon er primeert opptatt av tenkning (Séljo, 2016).

Etter hvert fikk Piagets stadieteori stor betydning innenfor utviklingslaere og
pedagogikk. Stadieteorien beskriver spesifikke kjennetegn som barn pa forskjellig alderstrinn
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har forutsetning for a laere. De bygger sin kunnskapsutvikling pa det de larte pa forutgaende
stadie. Piaget beskrev fire hovedstadier for barnets kognitive utvikling hvor de gar fra det
konkrete til det abstrakte ettersom evnen til resonnering endrer seg med stigende alder
(Manger m. fl., 2015). Erfaring eller handling skaper ifelge Piaget og hans tilhengere
«skjemaer» hos barn som de benytter i nye situasjoner. Ved prosessene assimilasjon - hvor ny
informasjon tilpasses eksisterende skjema, og akkomodasjon — der det skjer noe nytt som
pavirker det eksisterende skjemaet, skjer den tilpasningsprosessen som Piaget kaller adapsjon
(lering). Matematikkfaget kan vere et eksempel pa hvordan undervisning for laring er lagt
opp etter kognitive prosesser og Piagets stadietenkning: farst leerer man grunnleggende
regneoperasjoner innenfor de fire regneartene, gjerne med konkreter til bruk i undervisningen.
Deretter skjer laering gjennom de neste stadiene — mot mer og mer abstrakte og kompliserte
regneoperasjoner. Man kan ikke forsere noen av stadiene; oppgavene ma beherskes innenfor
hvert stadie i den rekkefglgen de er beskrevet fgr neste stadie nas.

Kritikken mot kognitivismen gikk ut pa at man ikke tok hensyn til sprak og sosial
pavirkning i leereprosessen, selv om Piaget pa sine eldre ar ble mer opptatt av omgivelsens
betydning. Piaget sa heller ikke pa seg selv som pedagog, og derfor var hans teori ikke
utviklet for bruk i undervisning. Det kom ogsa kritikk av at han i omfattende grad brukte sine
egne barn som testpersoner. Teorien talte heller ikke tverrkulturelle sammenligninger, viste
det det seg, da stadie-utviklingen i sa mate ikke kunne bekreftes (Saljo, 2010, s. 70).

Innenfor kognitivismen kommer motivasjonen for laering primaert innenfra, eleven er en
aktiv deltaker i oppleringssituasjonen, undervisning er konsentrert om individets utvikling og
progresjon og resultater av leering sees pa som en prosess. Kognitivistene mener at ikke alle
kan lare alt. Leering forutsetter at man har «bestatt» foregaende stadie (Saljo, 2010, s. 60).

2.1.3. Konstruktivismen

Konstruktivisme er ikke en leringsteori, men en kunnskapsteoretisk posisjon som andre
leeringsteorier som kognitivisme og sosiokulturell lzeringsteori henter elementer fra.
Hovedargumentet til konstruktivistene er at mennesket selv spiller en aktiv rolle i produksjon
av kunnskap. Det var opprinnelig filosofen Kant (1724-1804) som ifglge Manger m. fl. (2015)
fremmet dette synet. Nar kunnskap konstrueres av eleven, skjer leering ved assimilering av ny
kunnskap i kombinasjon med eksisterende kunnskap. Slik dannes nye kognitive strukturerer
pa den maten Piaget omtalte. En konstruktivistisk grunntanke innebarer i falge Saljo (2016)
at man ser pa kunnskap som noe som blir konstruert av et individ gjennom aktivitet (s. 157).

Amerikaneren Bruner er en vesentlig representant for konstruktivisme. Han bygget videre pa
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tanken om at vi tolker verden ut fra det vi vet fra far, og ser pa likheter og forskjeller med
dette som bakgrunn i vart mgte med verden og nye erfaringer. Bruner fokuserte mer pa
betydningen av det kulturelle enn Piaget gjorde. | 1940-arene gjorde han detaljerte studier av
persepsjon og tenkning, og pa 1950-tallet utviklet han sa sin «kognitive vitenskap» (cognitive
science). Senere i livet — i en alder av 82 ar i 1996, utga Bruner materiale som viste hvordan
leering og opplaering er kulturelle aspekter, og beskrives derfor ofte inn under fanen
sosiokulturell lzeringsteori (llleris, 2009). Datamaskintenkning og kulturfokus (computer and
culture) er stikkord som viser utviklingen fra kognitiv til sosiokulturell lzeringsteori slik
Bruner beskriver det. Hjernen formes og pavirkes i den kulturen individene lever i.
Leeringsprosessene er ofte mer kompliserte og tvetydige enn kognitivistene kunne gjare rede
for. Menneskesinnet kan ikke eksistere uten kultur og verden rundt, de er pavirket av
kontekst. Bruner trakk sammenligning med evolusjonslaren nar han beskrev meningsskaping
hos mennesker. Datamaskiner og kognitiv psykologi kunne bare forklare
informasjonsprosessering, ikke hele leeringsprosessen (llleris, 2009).

Konstruktivistisk teori beskrives med bakgrunn i at elever tilstreber mening og
forstaelse. Men kunnskap finnes ikke bare der ute slik at man kan gripe etter den, kunnskap
ma konstrueres av eleven selv (Baumgartner, 2003). Innenfor undervisningspraksis som
denne lzringsteoretiske retningen bygger pa, blir det viktig a vite hvilke ideer eleven har med
seg til skolen slik at man kan fortsette & «bygge» pa disse (Manger m. fl., 2015, s. 277).
Undervisning ma tilpasses eleven da han eller hun er aktgren og drives av sin indre jakt pa
kunnskap og utvikling. Konstruktivistene vil skape mennesker som utforsker nye ting og er
kritiske til det bestdende. Oppleeringen vil derfor vaere bade individualistisk, men ogsa
kollektivistisk fundert ved oppfordring om & oppdage nye ting og utvikle kritiske stemmer.
Kunnskap sees som en prosess hos den leerende (Imsen, 2014). Konstruktivistene mente at
ikke alle kan laere fordi leering forutsetter visse «redskapers.

Kritikken mot konstruktivismen gar ut pa at realistene, for eksempel, hevder at det
finnes en virkelighet uavhengig av menneskets erkjennelse. Dette er i henhold til
kognitivistenes syn ikke mulig (Manger m. fl., 2015).

2.1.4. Sosial kognitiv laeringsteori

Sosial kognitiv leeringsteori forstar leering som noe som skjer i et gjensidig samspill mellom
atferd, personfaktorer og miljg. De bygger pa kognitivistenes beskrivelse av motivasjon for
utvikling hos mennesker. De mener at vi ikke er underlagt biologiske faktorer og skiftende

miljger, men at vi har en mer eller mindre utviklet forventning om mestring som pavirker var
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leering. Canadieren Bandura omtales ofte som den sosialkognitive leringsteoriens far.
Opprinnelig var Bandura behaviorist, men han fant ut at denne retningen var ufullstendig da
den bare forklarer deler av menneskers leering ved at den overser den sosiale betydningen. |
1970 utviklet han sa sin teori som omhandlet lzrt atferd (Manger m. fl., 2015). Sosialkognitiv
teori inneholder bade beskrivelsen av operant betinging, og det Bandura omtaler som
modellering; nemlig at mennesker observerer og leerer av andre «modeller». Han ble etter
hvert opptatt av hvordan vi kan pavirke egne tanker, falelser og handlinger og at disse
faktorene ma sees i sammenheng med omgivelsene. Han kom frem til at dette hadde med
forventning a gjare, det vil si grad av forventning om a mestre oppgaver. Dette kalte han
mestringsforventning eller «self-efficacy». Bandura mente at mennesker hadde en iboende tro
pa sin egen evne til & pavirke omgivelsene ved sine handlinger. Han ansa denne mekanismen
for & veere helt sentral for kvaliteten pa menneskers fungering. «Self-efficacy beliefs regulate
human functioning through cognitive, motivational, affective, and decisional processes»
(Bandura, 2002, s. 2).

Et eksempel som kan illustrere tanken bak teorien, er historien om svemmeren Michael
Phelps fra Australia. Han har diagnosen ADHD og kunne ikke sitte i ro lenge av gangen i
skoledagene. Hans egen og skolens forventing om at han skulle fa til noe som helst, var ikke
stor. Men sa ble han introdusert for svsmming for blant annet a fa utlgp for energien. Hans to
eldre sgstre drev ogsa med denne aktiviteten, og de fungerte derfor som modeller for Phelps.
Forventningen til ham steg med treningsmengde og alder; han var det sterste talentet treneren
hadde sett. Hans utvikling som svemmer bygget pa et optimalt samspill mellom
personfaktorer og miljg ettersom prestasjonen bedret seg (Manger m. fl., 2015). Pedagogisk
sett er dette et eksempel som forklarer grunnlag for leering; hvis man forventer mer av elevene
og legger til rette for mestring, vil leering skje som bekrefter mestringsforventningen. Da
kommer man inn i en positiv spiral. Om man ikke har forventninger — slik leererne til Phelps
manglet, «dreper» man enhver motivasjon for leering, og det er da lite sannsynlig at eleven vil
mestre, noe som igjen vil pavirke leering negativt (Manger m. fl., 2015). Forventning om
mestring bygges opp via fire «kilder»: autentiske mestringsopplevelser, vikarierende
erfaringer (modellaring, imitasjonslaring, observasjonslaring — det a se hva andre far til),
verbal overtalelse (sosial overtalelse) og fysiske reaksjoner. Her er autentiske
mestringsopplevelser den Klart sterkeste inspirasjonen (Manger m. fl., 2015).

Det er ikke s lett a skulle beskrive en kritikk av sosialkognitiv laeringsteori da denne er
vanskelig a finne. En masteroppgave fra Universitetet i Stavanger (Eikevik, 2014) viser til at

mange unge opplever lav mestringsforventning. Forfatteren mener altfor mange barn og unge
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har darlige opplevelser om mestring i skolen. Det a bygge opp motivasjon for
skoleprestasjoner basert pa forventning om mestring vil derfor veere et ressurskrevende
prosjekt. Ifglge denne tradisjonen er motivasjonen indre styrt og leering ma oppleves
meningsfullt, men dette er sterkt pavirket av de ytre forhold. Vi finner et aktivt
deltakerperspektiv og en individualistisk tilngerming til oppleering innenfor denne retningen.
Kunnskap og lering sees pa som en prosess. Learingssynet gar ut pa at ikke alle kan lere alt,
da leering forutsetter kunnskap og ferdigheter.

2.1.5. Sosiokulturell leeringsteori

Sosiokulturell leringsteori var ogsa en motreaksjon til behavioristenes og kognitivistenes
fokus pa det som skjer «inne i hodet» nar vi snakker om laring. En rekke teoretikere begynte
a utforske lzering som en sosial prosess; leering skjer i samspill og dialog med andre
mennesker. S&ljo (2010) skriver for eksempel at kunnskap «lever fgrst i samspill mellom
mennesker og blir sa en del av det enkelte individet og hans eller hennes tenkning» (s. 9).
Oppleering innenfor sosiokulturell leringsteori er indre motivert, men pavirkes av andre. Bade
individualistiske og kollektivistiske argumenter finnes. Deltakeren er en aktar i sin egen
leereprosess, og resultatet av oppleeringen er nettopp det — en prosess. Ikke alle kan lzre alt,
fordi man er avhengig av & kunne bygge pa spraklige ferdigheter (Saljo, 2010, s. 121).

Den viktigste bidragsyteren pa dette feltet er russeren Vygotsky. Som del av et
forskningsfelleskap utviklet han en teori hvor utvikling og leering forstas som et samspill
mellom biologiske og sosiale faktorer. For VVygotsky har spraket en sentral rolle som redskap
i tilegnelsen av kunnskap og sosialiseringen som mennesker. VVygotsky vil ha inn et
«redskap» mellom stimulus og respons som behavioristene henviste til. Dette redskapet er
spraklige tegn. Spraket kan like gjerne veaere «indre tale» som Vygotsky mener alle barn (og
voksne) benytter seg av. Vygotsky utviklet teorien om «den proksimale utviklingssonen» som
handler om samarbeid mellom den laerende og en kompetent veileder. Samarbeidet kan bringe
eleven videre i sin utvikling. Man ma séaledes vite noe om hva eleven kan klare alene, og hva
det vil veere mulig a klare med hjelp og statte fra andre kompetente personer fgr man initierer
en laereprosess (Séljo, 2010). | artikkelen «Mind and Society» trekker Vygotsky linjen fra tale
gjennom sosialisering som denne apner for, og videre til det han kaller praktisk intelligens
(practical intellect). Leering av spraket vil derfor ha stor betydning for barnet. Vygotsky var
ikke opptatt av voksne og annetspraksopplearing, men man kan anta at sprak og sosial
samhandling legger premisser for sosiokulturell leeringsteori ogsa for dem (Vygotsky,1978,
kap. 1).

18



Vygotskys utgangspunkt var at mennesket er et biologisk, sosialt, kulturelt og historisk
vesen. Man ma derfor fokusere pa alle disse elementene i innleringsprosesser. Teorien blir
ogsa kalt kulturhistorisk av denne grunn. Vygotsky brakte ogsa pa bane tanken om
«redskaper» som et ngkkelbegrep. Redskaper gjar oss i stand til klare ting utenfor var fysiske
begrensing. Vi evner som individer & endre omgivelsene ved bruk av redskaper. Maskiner er
eksempler pa dette, og intellektuelle redskaper som «prosent», «kilometer» og «lavtrykk». De
innebeerer abstrakte funksjoner og fungerer som medierende redskaper for oss og gjer at vi
forstar verden og det samfunnet vi lever i (Séljg, 2016, s.109). Appropriasjon er ogsa et
vesentlig begrep innenfor sosiokulturell lzeringsteori. Det innebzrer a ta til seg, eller & gjare
til sitt eget. Dette henger sammen med at kunnskap og erfaringer kun gjer seg gjeldende i
samspill med andre. De blir tilgjengelige for andre gjennom kommunikasjon. Spraket vender
utover i samtalen og innover i tenkning og indre tale. Man kan derfor gjgre kunnskaper og
ferdigheter til sine egne via andre (Séljg, 2016, s. 114).

Kritikken mot sosial kognitiv leeringsteori ma sees i lys av sosiopolitisk kontekst da
Vygotsky arbeidet med sine teorier. Pa den tiden ble han kritisert for idealisme og for a sta
fjernt fra den praktiske virkelighet slik radende myndighet sa det. Vygotsky gnsket ikke &
baye seg for politisk-ideologiske palegg. Han ble angrepet for & ikke legge nok vekt pa
individets selvstendige kapasitet, men i stedet gjgre mennesker avhengig av andre. Hans syn
ble tolket til & veere hgyreopportunisme da han hevdet at utvikling skjer gjennom et likevekts
forhold til miljeet. At tanken om at bevisstheten til mennesker kun kunne endres via miljget,
ble han ogsa kritisert for. Han gjennomfarte en studie sammen med sin kollega Luria i
Usbekistan, og denne ble beskyldt for & veaere pseudovitenskapelig, anti-marxistisk,
reaksjonar og antiproleteer. Hans nare band til vestlige forskere i utviklingens tjeneste, var
ikke populart. Videre opererte Vygotsky innenfor feltet pedologi —som oppsto som en
blanding av pedagogikk og psykologi med formal & lgse leeringsutfordringer for
funksjonshemmede i det nye samfunnet som var oppstatt. Denne retningen ble kritisert for
kun a veere for opptatt av utvikling og administrasjon av testbatterier (Braten, 2008, s. 18).
Oppleering innenfor et slikt leeringssystem forstar eleven som en akter i sin egen leereprosess,
og resultater av opplaeringen er nettopp det — en prosess. Ikke alle kan lere alt fordi man er

avhengig av a kunne bygge pa spraklige ferdigheter (Saljg, 2010, s. 121).
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2.1.6. Andragogikk og voksenleering

Amerikaneren Knowles omtales ofte som andragogikkens far (engelsk: andragogy). Han
presenterte tidlig pa 1970 tallet en teori som tok hgyde for at barn og voksne har forskjellige
mater a leere pa. De grunnprinsippene som ble presentert i boka hans, The Adult Learner, har
bestatt frem til i dag. Andragogikk omtales pa flere mater; som en filosofi, et sett antagelser.
Selv sier han det slik: Attempts of codyfying differences between adults and children as a set
of principles, a model or even a theory of adult learning have been, and continue to be,
pursued by adult educators. However, just as there is no single theory that explains all of
human learning, there is no single theory of adult learning. Instead, we have a number of
framework, or models, each of which contributes something to our understanding of adults as
learners. The best known of these efforts is andragogy (Merriam et al., 2007, p.83 i Knowles,
Holton & Swanson, 2015, s. 3). Forskjeller mellom pedagogikk og andragogikk kan forklares
ved at i pedagogikken er det innholdet, selve pensum som er i sentrum, og elevene skal
tilegne det seg den samme kunnskapen i faget sann noenlunde innenfor samme tidsperspektiv.
Innenfor andragogikken er det den leerende selv som ma veere i sentrum. Voksne er i en

livssituasjon og en kontekst som tar vesentlig starre plass i leeringsprosessen enn for yngre

elever. Dette er vist i fglgende figur:
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Figur 1 Forholdet mellom pedagogikk og andragogikk. Hentet fra Slideshare.net, 16.10.2017.

Knowles syntes det var underlig at undervisning av voksne har fatt sapass lite plass i
leeringsteoretisk sammenheng, da undervisning av voksne opp gjennom historien har hatt stor
betydning; Confusius og Lao Tse Tung i Kina, hebraiske profeter og Jesus i bibelsk tid,
Aristoteles, Sokrates og Platon i oldtidens Hellas, Cicero, Evklid og Quintillian i Romerriket
— de bedrev alle voksenopplering (Knowles, Holton & Swanson, 2015, s. 18). Thorndike
forsket pa voksnes lering i 1920 arene og bekreftet ved sine undersgkelser at voksne kan leere
(dette trodde man jo selvfalgelig, men na ble det bevist).

Tanker om voksnes motivasjon ble utviklet innenfor andragogikk under pavirkning av
Deweys tenkning. Dette resulterte i antakelser om hvordan voksne laerer. Man mente det var
fem trekk som var vesentlige: voksne blir motivert av a fa dekket sine behov som laering kan
hjelpe til med, leeringstilneerming ma veere livssentrert — den ma ha aktualitet for den enkeltes
livssituasjon, erfaring ma trekkes inn da dette er den voksnes store fordel og styrke, voksne
ma styre retning og fart selv, individuelle forskjeller mellom personer gker med alder, og
tilretteleggingsbehov deretter (Knowles et al, 2015, s. 22). Ifglge Baumgartner kan
andragogikk sies a vaere sterkt preget av den tiden og den tidsepoken han utviklet teorien
under. Teorien ble utviklet i en hvit, maskulin, middelklassekontekst og ignorerer
sosiokulturelle faktorer. Dette gir visse mangler i anvendelsen (overfagringsverdi) overfor for
eksempel elever med innvandringsbakgrunn (Baumgartner, 2003, s. 5). Knowles skiller ikke
klart mellom begrepene laringsteori og undervisningsteori. Andragogikken gar ikke inn pa a
forklare hvordan og hvorfor folk leerer. Baumgartner stiller i sin kritikk ogsa spgrsmal om
hvorvidt det er bevist at barn og voksne laerer forskjellig. Malet med andragogikk skulle veere
a gjere elevene selvgaende og ikke lerer-avhengige. Knowles mente voksne er indre
motiverte til a laere.

I likhet med Knowles, har ogsa Illeris hatt fokus pa voksnes leering. Illeris viser til at
voksenutdanning er blitt et hayt prioritert politisk omrade. Han sier: «Uddannelse i
alminnelighed og voksenuddannelse i seerdeleshet er blevet centrale faktorer i samfundet,
bade gkonomisk, politisk og kulturelt» (Illeris, 2013, s. 13). Dette stemmer godt med ordlyden
i styringsdokumenter her i landet, og ferer til gkt interesse for opplering av voksne. Illeris
legger vekt pa deltakernes situasjon, deres opplevelser og utbytte i voksenutdannelse, og pa
hvordan deres behov og interesser kan imgtekommes. Leaering er alltid preget av innlaerers
falelser, motivasjon og engasjement i forbindelse med leereprosessen og er mer enn den

innholdsmessige og faglige tilegnelsen. Fire forskjellige typer av leering aktiveres i
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forskjellige sammenhenger og medfarer leringsresultater og varierende grad av energibruk.
Illeris mener disse er & anse som en videreutvikling av Piagets kognitivisme siden han har
utvidet dem med flere karakteristikker. For det farste er det snakk om kumulasjon, som er det
samme som mekanisk laering. Mekanisk laering handler om a leere seg noe som ikke har en
sammenheng med noe serlig vesentlig i tilveerelsen og ikke medfarer noe personlig eller
meningsfullt for den voksne — for eksempel & pugge et telefonnummer. For det andre viser
han til assimilasjon eller en tilfayelse til et allerede eksisterende «skjema» hos den enkelte.
Tredje variant er akkomodasjon hvor man omformer eksisterende «skjema» eller kunnskap
slik at den kan nyttiggjeres i en ny situasjon basert pa erfaringer fra en helt annen
leeringssituasjon. Til slutt snakker han om en fjerde transformativ leering som innebarer
personlighetsmessige endringer hos individet. Her skjer det endringer pa flere nivaer — det
kognitive, det psykodynamiske og den sosialt-samfunnsmessige dimensjon (llleris, 2013).
Illeris sier at begreper som kollektiv laering er misvisende fordi det innebeerer en tanke om at
alle lzerer det samme. Innenfor sosial leering presiserer han at selve tilegnelsesprosessen alltid
vil veare et individuelt anliggende. Det vil leringsresultatet ogsa. Det & veere opptatt av hva
som skjer nar noen ikke larer noe, kan ogsa veere viktig. Man kan ogsa lzere noe helt annet
eller noe i tillegg til det som i utgangspunktet var tilsiktet. Han snakker om ikke-laring (non-
learning) og feilleering hos voksne som en eller annen form for psykisk forsvar. Innenfor
voksenundervisningen viser han blant annet til det han kaller hverdagsbevisstheten som er en
slags forsvarsmekanisme den voksne opplever nar det oppstar «kognitiv dissonans», det vi si
motstridende forstaelser. Dette hindrer innlaering og synes veldig aktuelt og interessant for
min forskning og mine funn som presenteres senere. Oppsummert kan vi derfor si at
opplering for voksne er indre motivert og deltakerstyrt. Undervisningen er individualistisk

fundert og vurderingen foretas i en prosess.

2.2. Utvikling av analyseverktay

| dette kapitlet presenteres et analyseverktgy bestaende av fire temaer utviklet med
utgangspunkt i leeringsteoriene som har blitt redegjort for i kapittel 2.1. Analyseverktayet
presenterer mater hver teori behandler temaene pa i lys av leringsteori. Falgende fire temaer
er utviklet: motivasjon, deltakerperspektiv, individualisme/kollektivisme samt
produkt/prosess. Hvert tema starter med en beskrivelse og en definisjon av hvert tema.
Temaene har strukturert arbeidet i form av intervjuguide og analyse. Kleven m.fl. (2014) sier
at man kan gjar en slik inndeling fro eksempel basert pa fornuft, slik det fremsto hos meg

etter & ha lest mye teori om laering,
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2.2.1. Motivasjon

Motivasjon vil gjere seg gjeldende i de fleste av livets aktiviteter, fra matlaging til valg av
yrke. | denne oppgave vil motivasjon som tema veldig avgrenset vise til hva som kan ligge til
grunn for at man gnsker a laere. | en kunnskapsstatusrapport som OECD har utviklet, sies det
at voksnes motivasjon for opplering knyttes til den betydningen dette vil ha for deres
muligheter pa arbeidsmarkedet i navaerende eller fremtidig jobb (Med. St. (2015-2016), s.29).
Motivasjon er et begrep som beskrives innenfor ulike leeringsteorier som eksempelvis
behaviorisme, kognitiv laeringsteori, sosialkognitiv leeringsteori og sosiokulturell leeringsteori.
Andragogikk og voksenopplaring har ogsa fokus pa motivasjon. Grunnen til at de fleste
teorier inkluderer et motivasjonshegrep er ifglge Nordahl (2014) at motivasjon betraktes som
helt essensielt for lzering. Pedagogisk litteratur beskriver ofte forskjellen pa indre og ytre
motivasjon i leeringssituasjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 144) som er de to begrepene
jeg vil ga nermere inn pa i det falgende.

Indre motivasjon kan sies & vaere det som individer har interesse for eller har lyst til, og
som man gnsker & utfgre selv om det ikke farer til belgnning. Dette synet bygger pa
antagelsen om at mennesket har et medfedt behov for & utvikle sin kompetanse. Man mener at
mennesker i tillegg til nsket om & utvikle sin kompetanse, ogsa har et grunnleggende behov
for autonomi og tilhgrighet. Jeg vil kun konsentrere meg om kompetansebehovet i min
oppgave og det at man tenker seg at & utvikle sin kompetanse skaper engasjement og
utholdenhet nar oppgaver blir utfordrende. Dette kan veere vel verdt & ha med seg inn i skolen
(Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 145).

Nar det gjelder ytre motivasjon, kan vi snakke om bade amotivasjon, hvor en person
ikke har noen intensjon om a utfare en handling, og kanskje mer passende i denne
sammenhengen — autonom ytre motivasjon. Denne formen for motivasjon viser til at
handlingene vare springer ut fra internalisering av normer og verdier. Internaliseringen skjer
fra vi er sma og handler om at man lzrer av sine foreldre eller signifikante andre at visse typer
atferd er verdifull i det samfunnet man befinner seg (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 148)
Barna tar opp i seg foreldrenes og samfunnets verdier og gjer dem til sine egne. De vil etter
hvert velge & handle i trad med disse verdiene og opplever at de handler i trad med sin egen
overbevisning og ikke pa bakgrunn av pavirkning fra de signifikante andre. Bade nar det
gjelder indre og autonom ytre motivasjon, vil eleven fgle hgy grad av selvbestemmelse og

liten avhengighet av belgnning for a utfare oppgaver (Skaalvik & Skaalvik, 2013).
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Atkinson utviklet sin teori om motivasjon som forklaring pa atferd i
prestasjonssituasjoner. Han skilte mellom de to motivene & oppna suksess eller & unnga
nederlag. Han utdypet det naermere ved a snakke om et tilnsermingsmotiv og et
unngaelsesmotiv. Atkinson mener at disse trekkene er sider ved menneskers personlighet
(Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 151). Her finner vi trekk som kan sammenlignes med aversive

stimuli som beskrevet under behaviorismen.
2.2.2. Deltakerperspektiv

| denne oppgaven brukes deltakerperspektiv som elevers aktivitet eller passivitet i
undervisningssituasjonen. Man snakker ogsa om learerstyrt eller elevstyrt undervisning.
Braten beskriver passiv og aktiv deltakelse i undervisning som tilegnelsesmetaforen og
deltakelsesmetaforen. | tilegnelsesmetaforen (situert, passiv leering) vil mottakelse av
informasjon og individets aktive konstruksjon av kunnskap, ogsa gjennom overfgringer av
begreper, gi overfaring fra et sosialt til et individuelt plan. Den leerende er en konsument og
gjenskaper kunnskap. Deltakelsesmetaforen (situert, aktiv leering) handler om deltakelse i en
bestemt gruppe hvor fellesskap, deltakelse og aktivitet er i fokus. Leering her innebaerer a hgre
til, delta og kommunisere (Braten, 2007, s. 17).

Leererstyrt tavleundervisning oppfattes som motsetning til moderne
undervisningsmetoder og elevaktiv undervisning. Tavleundervisning forutsetter en passiv
elevrolle. Leererstyrt, autoriter undervisning medfgrer at elevene far begrenset erfaring med a
strukturere egen leering. Bevissthet og ansvar for egen laering, er noe man gradvis ma lere
seg. «Mange minoritetsspraklige fra samfunn med autoritaere former for (primer- og)
sekundarsosialisering forbinder «ordentlig skole» med at sted der man synes bok, tavla og

leereren er viktig» (Andreassen, 2013, s. 20).
2.2.3. Individualisme og kollektivisme

Individualisme og kollektivisme innenfor de pedagogiske feltet omhandler spgrsmalet om
hensynet til individet skal ga pa bekostning av hensyn til felleskapet, eller omvendt. Disse
begrepene har bade en sosial og kunnskapsmessig side. Samfunnets evne til & bringe kultur og
verdier videre til den oppvoksende slekt, viser vei fra individualisme til kollektivisme.
Vygotsky var den som farst satte fokus pa dette — i lys av den russiske revolusjonen. |
henhold til Maslows behovshierarki, vil idealet vere det individualistiske. Vestlig kultur
barer preg av dette. Siden 1980 tallet har det veart fokus pa a sette eleven i sentrum. Den
engelske sosiologen og pedagogen David Hargreaves mener at man i var tid har gatt for langt

i & fremelske individualismen i skolen. Han sier «Individualismens feilgrep er troen pa at hvis
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skolen bare kan utvikle hver enkelt elevs selvtillit, uavhengighet og autonomi, kan samfunnet
bli i stand til a ta vare pa seg selv» (Imsen, 2014, s. 458). Dette kan relateres til et idealistisk
menneskesyn der; mennesket er prinsipielt unikt og ukrenkelig.

Andreassen beskriver ulikheter mellom individualistiske og mer kollektivt orienterte
kulturer. Forfatteren mener innvandreres kulturbakgrunn er muntlig kollektivistisk. Lydighet,
respekt, samhold og lojalitet kjennetegner verdier ved kollektivisme | motsetning til dette, er
selvstendighet, kreativitet og kritisk tenking er egenskaper som individualistiske kulturer
verdsetter hgyt. Mangel pa disse «individualistiske egenskapene» ma ikke sees pa som
mangel ved individet, men heller som kulturelt tilleerte egenskaper (Andreassen, 2013, s. 18).

| doktoravhandlingen til Gustavsson viser han at undervisning i den kurdiske delen av
Irak fremdeles drives pa «gamlematen», dvs. med kollektivistiske idealer, slik vi gjorde pa
60-tallet i Norden (Gustavsson, 2007). Innvandrere fra land i dette omradet av verden vil
derfor kunne ha erfaring med kollektivistisk oppdragelse og undervisningsideal.

Kulturer varierer i sin vektlegging av utdannelse og utvikling av kognitive ferdigheter.
Tradisjonelle kulturer oppfordrer gjerne unge til & oppfylle familiens gnsker om a fglge
religigse regler og tradisjonelle skikker. Individuelle ambisjoner oppmuntres ikke, snarere
tvert imot. | motsetning til dette vil moderne, materialistiske kulturer verdsette individuelle
mal og gkonomisk suksess. Familien har her mindre innflytelse pa barnas livsvalg. Post-
modernistisk kultur som den norske, er sekuleer og individualistisk. Man vektlegger den
enkeltes rett til selv-utfoldelse og nytelse av kvalitet i alle livets aspekter (Sgrensen m. fl,
2015, 5. 7).

2.2.4. Kunnskap som produkt eller prosess

Hvorvidt leeringsutbytte og kunnskap blir sett pa som et produkt eller en prosess, bestemmer
maten vurderingen skjer pa. Der behavioristisk leeringsteori utfordret leering som et produkt,
har nyere kognitiv psykologi orientert seg sterkere mot leering som prosess (Braten, 2012, s.
103). Saljo skriver om Dewey og hvordan han for rundt hundre &r siden gjorde betraktninger
om hva slags kunnskap som var viktig i samfunnet. Mens man tidligere i den tradisjonelle
folkeskolen hadde vert opptatt av & oppna elementaere kunnskaper som lesing, skriving og
regning, samt a disiplinere befolkningen med hensyn til religion og respekt for autoriteter,
hadde man na et samfunn der kunnskap og teknikker ble fornyet i raskt tempo. Mennesker
matte tilegne seg evnen til a forsta avansert informasjon i hverdagen og arbeidslivet og delta i

et demokrati som stilte andre krav til kompetanse. Det & utvikle analytiske evner og kritisk
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sans, var viktig. Man matte derfor lare seg bade vitenskapens produkter, samt de prosesser
som resulterer i kunnskap (Saljo, 2016, s. 96).
| norskoppleringen blir tilegnelse av kunnskap sett pa som en prosess og vurdering
beskrives slik:
Vurdering for leering star sentralt i rammeverket. Egenvurdering er en del av en slik
tilneerming. Det ma derfor legges til rette for at deltakeren kan evaluere egen
leringsprosess for a gke ansvar for og bevissthet om egen laering. Pa denne maten far
deltakeren en forstaelse av hva som statter og driver egen leeringsprosess framover, og
hva som eventuelt gir mindre leeringsutbytte (Leereplan i norsk og samfunnskunnskap

for voksne innvandrere (Lareplanen, 2012, s. 11).

Tabell 1 oppsummerer og presenterer analyseverktgy bestaende av fire ulike temaer sett i lys
av de seks leringsteoriene som ble redegjort for i kapittel 2.2. Analyseparametere er et forsgk
pa fange inn omrader som er relevant for a tolke og forsta ulike undervisningspraksiser med
tanke pa beskrivelsen av leering og leringssituasjonene, relevant for oppgavens
problemstilling, analyse og diskusjon. Tabellen viser noen likhetstrekk og noen forskjeller

mellom teoriene som har blitt presentert.

Motivasjon Deltaker- Individualistisk Produkt/prosess
Indre/ytre perspektiv | /kollektivistisk
Behaviorisme Ytre Passiv Kollektiv Produkt
Kognitiv leringsteori Indre Aktiv Individ Prosess
Konstruktivisme Indre Aktiv Individ Prosess
Sosial kognitiv Ytre/indre Aktiv Begge Prosess
Sosialkulturell Ytre/Indre Aktiv Begge Prosess
Andragogikk Indre Aktiv Individ Prosess

Tabell 1 Leeringsteorier og analyseparametere (Forfatterens modell)
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3. Metodisk tilnarming

| det folgende vil jeg gjare rede for metodiske valg foretatt fgr, under og etter
gjennomfgringen av studien. Presentasjonen starter med en beskrive av det
vitenskapsteoretiske stastedet, fer forskningsdesignet og metoden presenteres. Kapittelet

avrundes med noen etiske betraktninger.

3.1. Vitenskapsteoretisk stasted
All forskning foregar innenfor en vitenskapsteoretisk tradisjon. Hvilke problemstillinger man
velger a ga inn i og hvordan man som forsker velger a lgse dem, vil gi mange muligheter og
begrensninger. Ulike vitenskapsteoretiske paradigmer vil til en viss grad styre forskningen og
meningsinnholdet i de ulike disiplinene, forstatt som «et allment anerkjent vitenskapelig
resultat som for en tid gir en gruppe forskere klart definerte problemer og legitime
problemlgsninger» (Gilje & Grimen, 2013, s. 86). Sagt pa en annen mate sa dreier paradigme
seg om akseptert kunnskap innenfor en disiplin (Bryman, 2016). Postholm beskriver
paradigmer som omfattende teorier med fire nivaer for hvordan man oppfatter verden. Jeg vil
ikke ga nzrmere inn pa nivaene her, men leringsteorier er eksempler pa slike omfattende
teorier, eller paradigmer (Postholm, 2010). Forskerne innenfor paradigmene har utarbeidet
ideer om hvordan alt henger sammen og hvordan eksempelvis kunnskap oppstar
(epistemologi). Ut fra dette kan man oppdage, komme frem til eller skape ny kunnskap
(Postholm, 2010).

| denne oppgaven har jeg veert opptatt av a forsta hvordan innvandrere som kommer til
Norge opplever norskopplaringen, sett fra deres synspunkt. Jeg har derfor valg et
fenomenologisk utgangspunkt for studien hvor jeg sgker & fa tak i essensen av deres
opplevelser i mgtet med norskoppleeringen. Det vil i trad med Postholm (2010) si a fange opp
hvordan den samme erfaringen — fenomenet — oppleves av flere enkeltindivider. Malet har
veert & forsta i trad med Kvale og Brinkmann (2015) betydningen av informantenes
opplevelser, det vil si «veere i dine sko, fgle ting slik du faler dem, forklare ting slik du
forklarer dem. Vil du hjelpe meg med & forstd?» (s. 157). Med andre ord er det informantenes
livsverden jeg har gnsket a forsta, deres levde virkelighet. Livsverden kan defineres som:
«verden slik vi mgter den i dagliglivet, og slik den fremtrer i den umiddelbare og middelbare
opplevelse, uavhengig og forut for alle forklaringer» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46). Jeg
har gnsket a fa tak i bade det som uttrykkes som mening og svar pa mine spgrsmal, men ogsa

veere oppmerksom pa det som sies «mellom linjene» (Kvale & Brinkmann, 2015). I mitt
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forskningsdesign, vil det vaere ngdvendig a gjere seg noen refleksjoner rundt forforstaelse.
Forforstaelsen vil alltid vaere avhengig av den jeg er og min personlige, sosiale, kulturelle og
historiske bakgrunn. Utfordringen for meg som forsker blir & erkjenne denne. Forforstaelsen
vil alltid prege forskningsprosessen, og den er en ngdvendig brobygger mellom forsker,
omverden og andre mennesker (Kleven m. fl., 2014). Dette ma jeg ta inn over meg i mgtet
med mine informanter og forsgke a se i etterkant hvordan min forforstaelse kan ha preget
intervjusituasjonen og tolkning av det som formidles, slik Gadamer henviser til. Gadamer er
interessant i denne sammenheng fordi han har en annen oppfatning av forforstaelsens
betydning i tolkningsprosesser enn tradisjonelle forskere. Han sier at utfordringen nettopp blir
a bevisstgjare seg pa hva ens forforstaelse betyr for ens tolkninger i forskningssituasjonen slik
at man kan skille mellom reflekterte og tilfeldige tolkninger (Kleven m. fl., 2014). Gadamer
mente det var umulig & forsta noe som helst uten forforstaelse. Det kan diskuteres om det er
mulig 4 sette sin forforstaelse og sine fordommer til side i kvalitativ forskning. Gadamer har
et positivt syn pa fordommer og mener at man ikke kommer utenom disse. Men man skal
veere var pa at den som fortolker skal stille seg apen og empatisk overfor det som er
annerledes (Kleven m. fl., 2014, s. 193). Forstaelse betyr a forsta seg selv i saken og sa
utskille og forsta den andres syn (Gadamer, 2003, s. 40).

Meningsfulle fenomener uttrykker en mening eller har en betydning. Begrepet mening
brukes bade om menneskelige aktiviteter og konsekvensene av disse (Gilje & Grimen, 1993).
Hermeneutikken tar innenfor forskningstradisjon hgyde for at meningsfulle fenomener ma
fortolkes for & kunne forstas. | motsetning til de naturalistiske vitenskapsteorier som higet
etter a se pa all kunnskap som observerbar, bidro religionsfilosofen Schleiermacher (1768-
1834) som en av de farste til utvikling av hermeneutikken. Han sa pa fortolkningen ikke bare
som en forstaelse av det spraklige uttrykket, men som en psykologisk fortolkning hvor
falelse, fantasi og intuisjon er med pa & skape en forstaelse av personen ut fra den kulturelle
og historiske situasjonen som han/hun virket i (Ryen, 2002, s. 153). Den hermeneutiske sirkel
viser til at all fortolkning forholder seg til del og helhet i en sirkel — man gar stadig ut av
helheten for a se neermere pa delene, og tilbake til helheten igjen. Hvordan man tolker delene,
avhenger av tolkning av helhet og omvendt (Gilje & Grimen, 1993, s. 152).

Noe av kritikken mot hermeneutikken, gar pa at man ikke frembringer ny kunnskap
ved denne metodikken. Dette kan imgtegas hvis man i stedet velger & se pa prosessen som en
spiral hvor man vil arbeide seg oppover mot ny forstaelse og kunnskap (Gilje & Grimen,
1993). Forhapentligvis vil dette veare utfallet i min oppgave. Ved a benytte meg av

informantenes opplysninger kan jeg nserme meg en forstaelse av deres erfaringer. Helheten
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blir & betrakte som fanen av leeringsteori og de analyseparameterne jeg har valgt ut som
temaer i oppgaven. Informantenes svar sees i lys av disse. Samtidig vil det kunne fremkomme
ny og annerledes informasjon enn den jeg har forutsett som vil ha betydning for mitt tankesett
og forskningen. Dette mener jeg er et eksempel pa en hermeneutisk spiral. Jeg benytter meg
av denne i analysen hvor jeg ser pa helhet og deler om hverandre, igjen og igjen, til jeg synes
det fremstar ny informasjon som kan danne grunnlag for a svare pa mine forskningsspgrsmal.
Kleven m. fl. (2014) viser til at abduktiv metode kan sammenliknes med den hermeneutiske
spiral hvor det skjer en frem- og tilbakegang mellom deler og helhet til ny forstaelse oppstar.
Gjennom abduksjonens prinsipper gnsker man a fa fram og analysere de ikke-observerbare
erfaringene informantene deler sett i lys av den teori som er presentert (Kleven m. fl., 2014, s.
205). Malet med denne metoden er a fa ny kunnskap og a tilfgre bade teori- og praksisfeltet
nye perspektiver. Dette stemmer godt overens med formalet med min forskning.

Refleksivitet brukes om forskerens evne til a reflektere over sitt bidrag til kunnskap.
Det handler om a forsgke a ha et objektivt blikk pa egen subjektivitet. Forskeren bar forsgke a
fa innsikt i sine fordommer i beskrivelsen av forskningsarbeidet. Min forforstaelse kan ha
handlet om at jeg ved & skrive en oppgave om laringsteori i lys av innvandreres opplevelse av
overgang mellom undervisning i hjemlandet og den farste norskopplaeringen her i landet,
nettopp har hatt en antakelse om at det er en stor overgang. Jeg har arbeidet med innvandrere
i mange ar, sa fordommer som gar pa eksempelvis kultur, har jeg forhapentligvis ikke bragt
med meg inn i forskningssituasjonen. Dette ma det likevel vaere opp til andre & bedgmme
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 273).

3.2 Forskningsstrategi og utvalg

Forskningsmetode handler pa den ene siden ifglge Kleven m. fl. (2014) om de
fremgangsmatene vi bruker for & belyse og besvare de spgrsmalene vi har stilt, og pa den
andre siden viser de fremgangsmatene vi bruker for & fa kunnskap (s. 15). | denne studien har
jeg valgt & gjennomfare halvstrukturerte kvalitative forskningsintervju ansikt-til-ansikt.
Seminstrukturerte livsverden-intervju er ifglge Kvale & Brinkmann (2015) en «planlagt og
fleksibel samtale som har som formal & innhente beskrivelser av intervjupersonens livsverden
med henblikk pa fortolkning av meningen med de fenomener som blir beskrevet» (s. 357). Jeg
gnsket pa bakgrunnen av samtalen med informantene a kunne danne meg et bilde av
forskjellen eller likheten mellom undervisningspraksis i informantenes hjemland og i Norge,

hva denne bestar i og dermed kunne gi noen anbefalinger for mer effektiv inkludering og gkt
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leringsutbytte. Det kan nevnes at jeg for & danne med et inntrykk av undervisningen som
informantene var en del av, deltok jeg pa en norsktime der fire av informantene er elever.

Forskningsintervjuet er ifglge Kvale &Brinkmann (2015) en interpersonlig situasjon,
en samtale mellom to parter om et emne av felles interesse. Situasjonen er preget av kontekst.
Forskeren har som mal & frembringe en fordomsfri beskrivelse av informantenes livsverden.
Her vil bade fakta spgrsmal og meningssparsmal veere med pa a bidra til kunnskap. Kvaliteten
pa de data som kommer frem i intervjuet, avhenger av intervjuerens ferdigheter og
kunnskaper om temaet. | s& mate haper jeg min erfaring gjennom tjue ar som leder og
spesialpedagog har gitt meg kompetanse i 4 prate med mennesker pa en god mate, samtidig
som jeg i denne settingen har veert pa jakt etter informasjon fra intervjupersonene. Som
masterstudent vil jeg tro at mitt faglige stasted er ivaretatt. Intervju er kunnskapsproduserende
aktivitet som frembringer data som vil bli gjenstand for analyse. Det vil vaere en utfordring &
skape objektiv kunnskap i en slik situasjon da et intervju er dialog, et samtalebasert konstruert
samspill mellom intervjuer og informant. Kunnskap er sosialt konstruert — og sarbar - i en slik
setting. Samtidig gir den intervjupersonen mulighet til & opponere, noe som er en styrke ved
metoden (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 335).

Ved utarbeidelse av intervjuguide, har fenomenologien og en naturalistisk
samtalemetode veert i fokus. Naturalistisk tilneerming er en metodesamtale hvor forskeren tror
pa intervjupersonens sosiale virkelighet (Ryen, 2002). Forskeren gar sapass neer
respondentene at detaljer i deres sosiale verden kan gjenkjennes og beskrives, samtidig som
forskeren ma holde en distanse slik at han/hun ikke blir en «innfgdt». Det finnes faringer for
gjengivelse av respondentenes egne ord nar de beskriver hva de tenker og gjer innenfor denne
retningen. Ved analysen av svarene, fokuserer man direkte pa innholdet i det informantene
forteller. Det er med dette utgangspunktet jeg har tolket svarene til mine informanter.

Innenfor kvalitativ forskning er man opptatt av spraket. De ulike paradigmer innenfor
vitenskapsteorien har forskjellige mater a beskrive den sosiale virkeligheten og det man
forsker pa. Spraket er med pa a konstituere virkeligheter og gjare dem synlige, ifglge Denzin
(Ryen, 2002, s. 60). Det som viste seg a bli viktig i utarbeidelsen av intervjuguiden min, var a
ta hensyn til den spraklige forstaelsen til respondentene. Noen av disse er pa et niva i norsk
som gjer at man ma bruke enkle ord og begreper for a sikre forstaelsen og essensen i
spgrsmalene. Jeg gjennomfarte farst et pilotintervju. Det fungerte godt og informanten forsto
spgrsmalene. Dette intervjuet inngar derfor i datamaterialet. Noen spgrsmal var overlappende

og gjentagende for a sikre at respondentenes mening kom fram og for a unnga misforstaelser.
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| gjennomfaringen av en intervjusituasjon, kan kroppssprak ha en betydning og
bevissthet rundt dette bagr medfare refleksjon. Det heter seg endog at kropper aldri kan veere
ngytrale og at nitti prosent av kommunikasjonen er ikke-verbal (Kvale & Brinkmann, 2015).
Jeg anser ikke dette for & ha veert et sentralt aspekt i noen av intervjusituasjonene jeg var i.
Alle informanter var avslappet, positive og motivert for & samtale med meg pa frivillig basis.
Det var ingen sensitive opplysninger som ble gitt eller kompromitterende informasjon som
skulle deles. Jeg var oppmerksom pa at informantene kanskje i noen grad var tilbakeholdne
med negative beskrivelser av leerer og undervisningssituasjonen her i Norge for de som til
daglig fremdeles er en del av denne, men jeg opplevde ikke at dette var problematisk eller
vanskelig.

Kvalitative studier utfares gjerne i en naturlig setting hvor menneskelige problemer
eller prosesser oppstar. Dette er ikke mulig i min oppgave. Jeg ma ngye meg med a hgre
fortellingen om erfaringen informantene har fra hjemlandet og overgangen til norskopplering
slik de erindrer den. Uansett om selve erfaringen kan veere avsluttet nar den forskes pa, vil
opplevelsen av den kunne formidles av de menneskene som har veert gjennom den. Saledes
kan man fa tak i essensen i erfaringen ved & samtale med dem om den. Dette er aktuelt for
mine informanter da bade opplaring i hjemlandet og norskopplering for noen av dem, har
skjedd tilbake i tid (Postholm, 2010).

| intervjuguiden har jeg har forsgkt & utforme dpne spgrsmal med mal om a finne
essensen i fortellinger fra skolegang i hjemlandet og her i Norge. Farst ble det stilt fakta
spgrsmal — eller «throw-away» sparsmal som kun er ment som oppvarming for & fa
informantene til & slappe av, ikke stresse (Hatch, 2002). Sa gikk jeg over til meningsspgrsmal
om beskrivelser av skolegang i hjemlandet og her i Norge. Til sist spurte jeg om informantene
kunne si noe om forskjeller, eller eventuelle likheter, mellom disse erfaringene. Ledende
sparsmal er selvfglgelig forsgkt unngatt. Intervjuene tok mellom 30 og 55 minutter (Hatch,
2002, Kvale & Brinkmann 2015). Fire temaer er som nevnt sentrale pa tvers av
leringsteoriene. Disse er forsgkt fanget opp i spgrsmalstillingen for & gjere analysearbeidet
mer strukturert. Jeg kunne sikkert valgt andre, eller flere, kriterier.

| det falgende vil jeg gjere rede for hvordan utvalget til deltakelse i kvalitativt intervju
ble gjort i denne oppgaven med bakgrunn i teori om sampling. Et utvalg er en undergruppe av
populasjonen, det vil si den gruppen personer resultatene skal regnes som gyldige for.
Utvalget skal ligne populasjonen s mye at vi kan ha som mal a regne resultatene som gyldige

for denne populasjonen (Kleven m. fl., 2014).
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Utvalg av informanter i oppgaven er gjort i trad med det som kalles «stratified
purposeful samples» og som er beskrevet bade hos Bryman (2016, s. 409) og Hatch (2002, s.
98). Pa norsk vil man snakke om ulike formalsutvalg (Kleven m. fl., 2014) som inneberer at
forskere gjar utvalg i en populasjon de selv mener kan vere formalstjenlig for undersgkelsen.
Det er i utgangspunktet ingenting i veien for a gjare slike utvalg, men man skal vere forsiktig
med 4 trekke konklusjoner fra undersgkelser hvor formaslutvalg er benyttet fordi disse ikke
uten videre kan generaliseres. Bryman sier:

The goal of purposive sampling is to sample case/participants in a strategic way, so
that those sampled are relevant to the research questions that are posted. In purposive
sampling, sites, such as organizations, and people (or whatever the unit of analysis), within
sites, are selected because of their relevance to the research question (Bryman, 2016, s. 408).

Halvparten av informantene er deltakere i norskopplaering for voksne i Oslo
kommune. Jeg henvendte meg til rektor ved to av skolene som igjen formidlet min interesse
og videreformidlet informasjonsskriv til aktuelle lzerere. Skolene mottar mange foresparsler
om undersgkelser i norskopplaringen i Oslo, sa jeg fryktet at ingen hadde gnske om & stille
som informanter. Men til slutt meldte fire stykker fra samme klasse seg. De ga uttrykk for at
de gjerne ville gve seg pa a snakke norsk i et intervju. Disse hadde sveert ulik bakgrunn bade
nar det gjelder alder, kjgnn, hjemland og utdanning.

Et av kriteriene for utvalget, var informanter som behersker norsk godt nok til a
gjennomfare et intervju. Et annet kriterium var at de hadde erfaring fra skole i hjemlandet for
a kunne belyse mine forskningsspgrsmal. De matte ogsa kunne fortelle om sitt mgte med
norskopplearing da de kom til Norge. Valget falt derfor pa elever innenfor niva spor 2 og 3 i
henhold til beskrivelsen i leereplanen. Det vil si at de har relativt god allmennutdanning fra
hjemlandet. Noen har pabegynt og noen har fullfert utdanning pa hayskole- eller
universitetsniva.

I tillegg intervjuet jeg fire personer som har gatt pa norskopplering for en del ar
tilbake som et supplement til det opprinnelige utvalget. De sistnevnte informantene arbeider i
voksenopplaringen. De ble forespurt for a supplere utvalget da jeg syntes det kunne vere
interessant a hgre om hvordan de i ettertid sa tilbake pa det @ komme som innvandrer i
norskopplaeringen for en del ar tilbake. Da de kom, var de spor 2 elever i henhold til
beskrivelsen i leereplanen, det vil si at de manglet videregaende opplaring. Disse fire har
gjennomfart videregaende utdanning i Norge. Det var ogsa her rimelig stor variasjon i kjgnn,
alder og landbakgrunn. Jeg lurte pa hvilke tanker disse informantene har gjort seg i ettertid;

var det noen forskjell den gang og na? Dette fenomenet beskrives som «sequential approach»
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og vil si a tilfaye informanter underveis (Bryman, 2016). Man henviser her til at flere
informanter blir intervjuet underveis i datainnsamlingsprosessen enn de som opprinnelig var
valgt ut med bakgrunn i relevans til forskningssparsmalet. Intervjuguiden ble ikke forandret.
Informantene er bade kvinner og menn i ulik alder. De kommer fra seks forskjellige land
utenfor EU/E@S og en kommer fra et land gst i Europa. To av informantene har samme
hjemland, men fra to forskjellige kanter av landet. Dette er et stort land i Afrika med store

variasjoner i infrastruktur i de ulike delene.

3.3. Forskningens kvalitet

Et intervju er farst og fremst et magte mellom mennesker, og det & vere tilstede i situasjonen
er det viktigste snarere enn hele tiden a tenke pa kvaliteten (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg
vil likevel forsgke a reflektere over forskningens kvalitet nar det gjelder validitet, reliabilitet,
representativitet og overferbarhet av resultater i de falgende avsnittene.

Validitet handler om forskningens sannhet, riktighet og styrke (Kvale & Brinkmann,
2015), og om metoden er egnet til & undersgke det den er ment a undersgke. Det vil alltid
veere interessant a stille spgrsmal om hvor mange informanter man ber ha med for a sikre et
valid utvalg. | utgangspunktet kan man tenke at jo flere informanter man har intervjuet, jo mer
valid vil oppgaven vere. Vi snakker da om det Kleven refererer til som ytre kvalitet - de
personer som resultatene er gyldige for (Kleven m. fl., 2014; Hatch, 2002). I min oppgave vil
dette likevel ikke ha serlig betydning siden antallet informanter er sveert lite. | sakalte ikke-
sannsynlighetsutvalg som jeg har benyttet meg av, blir det derfor viktigere hvordan
informantene er valgt ut. Dette er redegjort for under avsnittet om utvalg. Jeg har videre
stattet meg til utsagnet som gar pa & «intervjue sa mange personer som det trengs for a finne
ut det du trenger a vite» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 148). | sa mate opplevde jeg & ha nadd
et metningspunkt med antall informanter etter den tilfgyelsen som ble gjort underveis. Kleven
m. fl. (2014) sier at utvelgelsen kan avsluttes nar det ikke fremkommer ny informasjon. Dette
mener jeg stemte bra med antallet informanter i mitt utvalg. Snarere enn & snakke om en
generalisering av funn innenfor kvalitativ forskning, vil begrepet «arbeidshypotese» kunne
benyttes. Arbeidshypotese vil si de «sannheter» som fremkommer av forskning gjort innenfor
kvalitativ forskning og som med hell kan benyttes videre i praksissituasjonen. Pa den maten
kan forskningsbasert kunnskap som fremkommer gjennom grupperesultater brukes ogsa
overfor enkeltindivider. Det kan godt vaere at ved & vaere oppmerksom pa at resultater ikke
kan generaliseres, anvendes de pa en respektfull mate og kan anvendes som nettopp gode
arbeidshypoteser (Kleven m. fl., 2014, s. 138).
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Reliabilitet handler om konsistens og troverdighet, eller palitelighet, og sier noe om
resultatene av forskningen vil kunne reproduseres av andre forskere. Forskningen vil alltid
veere avhengig av enkeltpersoner ved malingstidspunktet. Her ma man ta hgyde for eventuelle
malingsfeil (Kleven m. fl., 2014). For meg vil det vaere naturlig a reflektere over om
informantenes «sannhet» vil kunne endre seg i andre kontekster og med andre intervjuere. |
og med at mine forskningsspgrsmal ikke er spesielt kontroversielle eller inneberer at
informantene pa noen mate utleverer seg selv, vil jeg tro at mye av informasjonen vil kunne
gjenkjennes i andre forskningssituasjoner med tilsvarende fokus. En liten refleksjon fra min
side gar pa erfaring fra tidligere arbeid og handler om at innvandrere ikke vil sette leerer og
norskundervisning i et darlig lys, de gnsker ikke a utlevere sin lerer. Det kan ogsa vere
kulturelt betinget & ha mer respekt for laereren enn vi er vant med, og dette kan influere pa
grad av vilje til kritisere vedkommende. Dette bygger som nevnt kun pa mine egne antakelser
basert pa erfaring, men det kan ha pavirket informantenes «sannhet, iallfall for de som er i
norskopplering per dags dato. De som var elever for mer enn ti ar siden, antar jeg ikke vil
veere preget av dette hensynet. Reliabiliteten sies & gke ved samsvar mellom flere uavhengige
kilder (Kleven m.fl., 2014). | og med at det finnes lite forskning pa feltet lzeringsteori og
innvandrere, vil dette veere en utfordring for min forskning.

Transkripsjonen som fase i forskningsarbeidet, utsettes sjelden for diskusjon (Kvale &
Brinkmann, 2015). Jeg vil si noe om hvordan jeg har gatt frem nar det gjelder transkribering.
A transkribere betyr kort sagt & overfare noe fra en form til en annen, i dette tilfellet fra
muntlig sprak til skriftsprak. Visse ting som eksempelvis ironi, kan vere vanskelig a overfare.
Jeg skrev ordrett av det informantene fortalte slik at gjengivelsen ble i sakalt talesprakstil. Jeg
har ikke hatt behov for detaljert nedtegnelse av pauser, intonasjonsmessige understrekninger
eller falelsesmessige uttrykk da jeg ikke anser dette for & vare hensiktsmessig for essensen i
informantenes erfaringer. Transkripsjonen ble gjennomfart pa samme mate for alle atte
intervjuene i lgpet av en helg. Ved a transkribere selv, falte jeg at jeg fikk en dyp og god
innsikt i materialet. Jeg valgte a gjengi uttalelsene fra respondentene sa ordrett som mulig slik
at jeg i ettertid ikke skulle misforstd meningen med det de hadde sagt. Noen ganger hadde de
vanskeligheter med a formulere seg godt pa norsk og fa frem det de mente. Ved bruk av
pauser, gjentakelser, utdypninger, eksempler og synonymer hjalp jeg dem i noen grad videre i
sine beskrivelser. Det var aldri slik at de ikke svarte pa noen av spgrsmalene, men noen
ganger snakket de om ting som ikke hadde med sparsmalet & gjegre. Dette ble markert i teksten

med prikker og bruk av parentes.
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Det er vanskelig & si om forskningens reliabilitet vil endres i stor grad under andre
forutsetninger. Det bringer oss over til utfordringen med representativitet og overfgring av
resultater, og handler om hvorvidt konklusjonene vil vaere gyldige for andre i tilsvarende
situasjon. | fyldige beskrivelser av kontekst vil det vaere opp til andre & vurdere dette slik
Kleven m. fl. (2014) sier at det er opp til leseren a gjare en analytisk generalisering. Utvalget
skal som tidligere nevnt veere representativt for populasjonen, det vil si de gruppene det
trekkes slutninger om. Innenfor kvalitativ forskning handler dette om hvordan utvalget er
gjort snarere enn om antall informanter. Forskeren selv definerer slik jeg har gjort gjennom
sin problemstilling hvem den aktuelle populasjonen i en undersgkelse er (Kleven m. fl.,
2014). Utvalg av naverende og tidligere elever i norskoppleeringen med spraklige
forutsetninger og god nok skolebakgrunn for & forsta hva som kjennetegner leeringsteori, vil
veere en styrke i forhold til representativitet fordi de alle har erfaringer med overgang fra en
pedagogisk tradisjon i sine hjemland til undervisningspraksis de mgter i Norge.

| metodelitteraturen finnes to utvalgstyper — sannsynlighetsutvalg og ikke-
sannsynlighetsutvalg. Det er sjelden at vi innenfor pedagogikken opererer med
sannsynlighetsutvalg. Vi ma derfor kun forholde oss til en skjgnnsmessig overfaring eller
generalisering om vi skal begi oss ut pa a trekke generelle slutninger fra forskning pa slike

utvalg.

3.4. Etiske betraktninger

Innenfor all forskning vil det vare etiske valg a ta, og innenfor kvalitativ forskning vil dette
vaere ekstra aktuelt i skjaeringspunktet mellom gnsket om a finne kunnskap og etisk
forsvarlighet i mgtet med informanter. Jeg har valgt & forholde meg til retningslinjer — eller
etisk protokoll, gitt av Kvale & Brinkmann (2015) fordi dette samsvarer med de tanker jeg har
gjort meg i de ulike faser av intervjuundersgkelsen.

Informert samtykke: Informantene fikk i forkant av intervjuet et informasjonsskriv med
opplysninger om formal med studien. Jeg er usikker pa om all denne informasjonen ble
oppfattet av informantene pa grunn av at noen av dem har begrensede norskkunnskaper.
Derfor gjennomgikk jeg innholdet muntlig i kortversjon far intervjuet startet. Nar det gjelder
skjema for informert samtykke, er dette skrevet ut fra sidene til NSD og gjennomgatt med
informantene i forkant av intervjuet. Mitt utgangspunkt var at informantene kunne nok norsk
at de ville forstd innholdet i skjemaet, men i ettertid er jeg usikker pa dette. Skjemaet er
sprakmessig avansert og omfattende. Selv for de informantene som snakker godt norsk og har

bodd i landet i ti ar eller mer, hadde jeg et inntrykk av at innholdet var utilgjengelig ved at de
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egentlig ikke forholdt seg til det, de bare skrev under. Informantene ble ikke spurt om
kontroversielle tema og deres anonymitet er ivaretatt. Jeg kunne brukt tolk eller oversatt
skjemaet til flere morsmal, men min antakelse er at informert samtykke nok ikke betyr fullt ut
forstatt samtykke for alle mine informanter uansett fordi flere kommer fra en livsverden hvor
forskning og samtykke er fremmede begreper. | det informerte samtykket inngar opplysninger
om at deltakelsen er frivillig og at man har mulighet til & trekke seg fra undersgkelsen nar
man matte gnske det (vedlegg 1 - samtykkeskjema).

Anonymisering. Informantene er anonymisert fra opptak pa lydopptaker, gjennom
transkribering og gjengivelse i oppgaven. Opptakene ble slettet straks de var transkribert.
Transkriberingen er kodet med informantenes ferste bokstav i fornavnet som bare jeg kjenner.
Det er ikke registrert noen navn eller personidentifiserende bakgrunnsopplysninger i
datamaterialet. Ingen sensitive data kan pa noen mate knyttes til direkte personidentifiserende
opplysninger. Undersgkelsen er saledes ikke meldepliktig (vedlegg 4 — meldeplikt skjema ).

Fortrolighet beskrives som konfidensialitet hos Kvale & Brinkmann (2015). Jeg har
som de fremholder tilstrebet & endre informasjon uten & endre innholdet i intervjuene.

Konsekvenser: Flere av informantene som er i norskoppleering i dag, gnsket a stille il
intervju fordi de sa pa det som en mulighet til & snakke norsk med en nordmann utenom
skolen. Et par hadde pedagogisk bakgrunn fra sitt hjemland og var derfor i noen grad faglig
interessert. Da vi snakket naermere om mine forskningsspgrsmal og utdypet dem muntlig,
syntes de absolutt det var en interessant problemstilling. Dette er ikke en type oppgave som
medfarer noen grad av narhet for informanten til de funn som blir gjort. Via leerer og meg
selv vil de fa mulighet til & lese den ved ferdigstillelse.

Forskerens rolle: Betydningen av forskerens integritet er sterre i en intervjusituasjon
enn i andre metoder da intervjueren er selve verktgyet i innhenting av kunnskap. Det vil
oppsta en sosial relasjon mellom intervjuer og informant i prosessen, og relasjonen vil vare
asymmetrisk nar det for eksempel kommer til maktfordeling (Kvale & Brinkmann, 2015).
Kvaliteten pa den kunnskap som fremkommer ma sikres ved etisk forsvarlige metoder bade
under forskningsdelen og ved fremleggelse av funn. Etiske versus vitenskapelige hensyn blir
en evig vurdering. Det snakkes om empati som en sentral egenskap hos intervjuer, men a
veere altfor empatisk kan ogsa vere en fallgruve — man vil da ikke kunne ha en
forskningsmessig profesjonell avstand til kunnskap som fremkommer. Min utfordring som
intervjuer er a la informanten snakke ferdig og finne riktige ord, ikke «hjelpe» dem ved a

foresla ord slik man kan ha en tendens til i samtale med mennesker som mangler spraket.
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Jeg har ikke benyttet tolk, men heller valgt & arbeide mye med spgrsmalsutformingen i
intervjuguiden slik at informantene skulle forsta ord og begreper. Kultur er beskrevet som et
aspekt man bar ta hensyn til i mgtet med informanter fra andre land og systemer (Kvale &
Brinkmann, 2015). | mitt tilfelle har jeg vurdert det som ikke aktuelt i og med mine
informanter har bodd i Norge i flere ar og ved det har en forstaelse av norsk kultur.
Intervjuene ble utfart pa et ngytralt samtalerom jeg hadde tilgang til i neerheten av der

informantene jobbet og gikk pa skole.

3.5. Analyse av data

| dette avsnittet vil jeg gjere rede for hvordan analysearbeidet er gjennomfgrt. Min intensjon
har veert a gripe fatt i det informantene beskriver og utvikle kunnskap. Underveis har det veert
en kontinuerlig prosess mellom lest teori pa omradet og den praksis det rapporteres om. Slik
konstrueres ny kunnskap om bade teori og praksis (Postholm, 2010). Dette kalles abduksjon
og er en interaksjon mellom induksjon og deduksjon. Forskeren gar inn i forskningsprosessen
med sitt teoretiske grunnlag og sine antagelser om informantenes livsverden, og kan oppleve
at det kommer frem nye tema eller et annet fokus enn det han/hun selv har tenkt pa.

Jeg vil videre beskrive tematisk analyse som er valgt i denne oppgaven og gi noen
refleksjoner om fordeler og ulemper ved metoden. Tematisk analyse er en metode for &
identifisere, analysere og rapportere mgnstre (tema) innenfor et datamateriale. Braun &
Clarke sier at et tema favner noe viktig i relasjon til forskningsspgrsmalene og representerer et
megnster pa tvers av de svar som fremkommer innen datamaterialet (2006, s. 10). Den minner
mye om «typological analysis» som jeg farst fordypet meg i hos Hatch (2002). Han bruker
beskrivelsen domener (domains) om de temaene man velger ut gjennom analysen. Begge
metodene beskriver mater & sammenligne meningsmgnstre pa tvers av datamaterialet som kan
skape ny innsikt. Det vises til en «oppskrift» man kan fglge gjennom hele analyseprosessen.
Jeg har valgt & fglge Braun og Clarkes beskrivelse, men fraviker pa noen punkter som jeg
videre vil si noe om. Hatch sier at typologisk analyse handler om & dele alt som observeres inn
i grupper eller kategorier pa bakgrunn av oppdeling av bestemte deler. Man deler altsa, slik
jeg har gjort, datamaterialet inn i forhandshestemte typologier. Disse temaene (typologiene,
kategoriene) oppstar ut fra teori, fornuft eller ved egenskaper hos forskningsobjektene (Hatch,
2002). Det ble naturlig for meg a ta utgangspunkt i fire temaer slik jeg har beskrevet tidligere;
temaer som for meg beskriver ulike kjennetegn ved undervisningspraksis.

Intervjuguiden er utarbeidet for a fange opp momenter innenfor disse fire temaene

(Hatch, 2002). Farst ble informantene spurt om & beskrive hvorvidt de selv fikk velge hva de

37



ville studere (kollektivisme/individualisme), og hvordan skolehverdagen var — bade med
hensyn til fysiske rammer som klassestarrelse og utsyr. Sa fortalte de om selve
undervisningspraksisen (motivasjonsaspekter og deltakerperspektiv, samt presentasjon av
ervervet kunnskap). Deretter gikk de over til & snakke om hvorledes det er a ga pa skole i
Norge relatert til de siste tre temaene. Til slutt blir de bedt om & sammenlikne de to praksisene
og si litt om sin egen motivasjon for leering. | etterkant av intervjuet beskrev jeg for dem hva
jeg anser for & veere noen kjennetegn ved behavioristisk og sosiokulturell lzeringsteori. De ga
uttrykk for at de syntes dette var sveert interessant a hgre om og at det ga dem en form for aha-
opplevelse (vedlegg 2 - intervjuguide).

Tematisk analyse er mye brukt, men det er ingen klar enighet om hva den er og hvordan
den skal gjennomfgres. Fordelene ved bruk av metoden er at den er lett tilgjengelig - i
betydningen enkel og forstaelig, slik jeg tolker det, og fleksibel i sin tilnerming til analyse av
kvalitative data (Braun & Clarke, 2006). Den knyttes ikke opp mot en bestemt teoretisk eller
epistemologisk tilnerming og kan saledes benyttes pa tvers av paradigmer. Bryman sier at
tematisk analyse ikke kan vise til noen identifiserbar tradisjon (heritage) eller at den har en
tydelig beskrivelse av teknikk som bestemmer fremgangsmaten slik Braun & Clarke gjar.
Han sier ogsa at det kan veere vanskelig a skille temaer fra selve kodingen i prosessen.
Bryman kaller tematisk analyse en «underutviklet prosedyre» fordi det ligger sapass fa
spesifikasjoner om fremgangsmate til grunn (Bryman, 2016).

Kritikken mot metoden har veert at den er sapass ustrukturert at den gir for stor grad av
handlingsfrihet, noe som kan fare til utfordringer med a beskrive hvordan analysen er blitt
brukt pa datamaterialet. Dette kan ogsa vere vanskelig a etterprave (Berta, 2012).

| det fglgende vil jeg beskrive de steg som er gjennomfert i analysen med bakgrunn i

teorien om tematisk analyse.

Fase 1 Bli kjient med datamaterialet

Intervjuene ble tatt opp via lydopptaker og transkribert sa ordrett som mulig. Der
informantene i sine svar bega seg inn pa temaer som ikke hadde noe med sparsmalene a gjere,
satte jeg dette slik (...). Ordrett transkribering i mitt tilfelle medfgrte i stor grad norsk med
mange rettskrivingsfeil og ordstillingsfeil, men forstaelsen av innhold og mening i det de sier
var uproblematisk da deres norskkunnskaper var gode nok slik jeg ser det. Ved et tilfelle
hadde informanten problemer med a finne frem til ordet «jordmor», sa vi snakket litt frem og
tilbake far jeg forsto helt konkret hva det var — ikke sykepleier, ikke helsesgster, osv.- til vi

fant det riktige ordet. Nar jeg gjengir svarene i resultatene senere i oppgaven min, har jeg kun
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skrevet hva de sa, men notert i parentes hva de nok mener — eksempelvis at «sterk» har
betydningen «streng». | et tilfelle sier informanten «forskjellige typer» nar han snakker om
variert undervisning. Jeg har da skrevet «i betydningen variert undervisning» i parentes slik at
jeg skulle huske dette i videre arbeid med materialet.

Braun og Clarke beskriver temaer som viktig i datamaterialet sett i lys av
forskningssparsmalet. Det spiller ingen rolle hvilket omfang temaet har, det ma fange opp noe
viktig i relasjon til forskningsspgrsmalet. Hos meg var temaene i stor grad gitt pa forhand ved
at jeg hadde definert dem innenfor — og pa tvers av — leringsteori, og ved at spgrsmalene i
intervjuguiden tok utgangspunkt i dem. | s& mate skiller min fremgangsmate seg i noen grad
fra den som Braun og Clarke beskriver, men samsvarer bedre med analysemodellen til Hatch
(2002).

Det at temaene ble bestemt pa forhand kan ha begrenset tolkningsprosessen, men jeg
opplever at ut fra mine forskningssparsmal ville de fleste av temaene gitt seg selv likevel. De
ulike meningsmgnstre som trer frem i analyseprosessen pa tvers av informantenes svar,
avdekker i tillegg flere interessante temaer og poenger enn det jeg i utgangspunktet hadde lagt
opp til (resultatet av abduktiv metode). Disse funnene er kategorisert for seg selv pa samme
mate som temaene jeg hadde skissert pa forhand med overskriftene kjgnn, system og status og

leeringsutbytte.

Fase 2 Koding av datamaterialet

Ved oppstart av analysen valgte jeg a bruke fargekoder i Word for a skille ut de ulike temaene
i de transkriberte intervjuene (Braun & Clarke, 2006). Ved gjennomgang av materialet dukket
det opp interessante funn, svar og nye temaer som jeg fargela med egne fargekoder og kalte
dem «temaer til etterretning» - dette var som sagt temaer med beslektet meningsinnhold som
jeg ikke hadde tatt hgyde for i min intervjuguide, men som viste seg a ha betydning for
informantenes erfaringer med skolegang. Temaer med noenlunde samme innhold fikk samme
farge. Alle temaer som omhandler deltakerperspektiv har for eksempel rosa farge.

Det har til tider veert en utfordring a skille ut akkurat hvilke utsagn som passer inn under
hvilke tema. Jeg har tatt valg ut fra det som syntes mest naturlig i sammenhengen for a
komme videre. Nar utsagnene sees pa tvers og sammenlignes med hverandre, vil poenget i
meningsinnholdet bli fanget opp uansett. Ulempene ved & ikke vite under hvilket tema jeg
skulle plassere alle utsagnene, kan ha gatt ut over strukturen i analysen. Alle meningsbarende
utsagn er likevel tatt med. Jeg vurderte a benytte sakalt dobbeltkoding underveis, men det

viste seg a ikke veere ngdvendig.
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Fase 3 Sgking etter temaer

De fargekodete utsagnene i setninger eller avsnitt, ble sa klippet ut og limt pa store flipover-
ark for at jeg skulle fa oversikt og strukturere innholdet -én farge (tema) pa hvert ark pluss et
eget ark til «temaer til etterretning». Her benyttet jeg informantenes forbokstav i fornavnet pa
de utklipte delene for at jeg selv gjennom analysearbeidet skulle kunne gjenkjenne hvem som
svarte hva. | noen tilfeller var dette nyttig for konteksten, og dessuten ble det lettere for meg a
finne frem og tilbake i materialet da jeg husket i noen grad hvem som hadde svart hva.
Deretter kunne jeg se etter meningsmanstre innenfor hvert enkelt tema og pa tvers av
temaene. Jeg brukte post it lapper til a samle inntrykk og notere stikkord pa de store arkene
for & strukturere det bedre (Hatch, 2002). | begynnelsen hadde jeg et ark med behavioristiske

og sosiokulturelle kjennetegn som jeg senere fordelte inn i de fire temaene jeg hadde valgt.

Figur 2 Utarbeidelse av tema. Forfatterens eget.

Etter flere gjennomganger av datamaterialet ble en oppsummering gjort i tankekart innenfor
hvert tema for & samle tradene og fa en komprimert oversikt (Braun & Clarke, 2006). Slik ble
det lettere & sortere hovedtema og undertema i materialet. Hvert tema ble plassert pa hvert sitt
ark med tilhgrende ngkkelord eller meningsbarende setninger skrevet ned. Dette kan
sammenliknes med det som kalles meningsfortetning (Kvale & Brinkmann, 2015) hvor jeg
forsgkte a forkorte informantenes svar i setninger ned til kortere utsagn eller bare stikkord pa
det flere hadde sagt og det som ble gjentatt av flere. Dette forminsket og strukturerte det

omfattende og komplekse materialet som 14 i resultatet av transkriberingen.
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Figur 3 Utarbeidelse av tankekart. Forfatterens eget.

Et eksempel kan vere at flere forklarte at de opplevde a veere som «maskiner» nar de var i
undervisning i hjemlandet. En sier «Kanskje vi falte oss pa skolen litt (...) kan ikke flytte
eller kan ikke gjare (...) bare fokusere pa skolen, litt som maskin». Likelydende utsagn ble
satt opp pa tankekart som hadde med deltakerperspektiv a gjgre. Nar informantene
sammenligner leerer i norskopplaringen med leerere i hjemlandet Norge, blir det fremstilt slik:
«Hun ga meg mange forklaringer pa forskjellige mater, bruker masse kroppssprak, men ikke i
(navn pa land), der gar de rundt som robot — det er veldig stor forskjell ogsa.» Enkelte
setninger er gjengitt under avsnitt om resultater for & underbygge de funn jeg mener a ha
gjort. Utsagn som ikke hgrte hjemme i noen av temaene jeg tok utgangspunkt i, ble som
tidligere nevnt samlet pa et eget «til ettertanke» ark, som presenteres i kapittel 4 (funn) som
en femte kategori (se kapittel 4.5). Her er jeg inne pa det Braun & Clarke og Hatch beskriver

som at temaer oppstar eller utkrystalliserer seg i datamaterialet. Dette vil utdypes i fase 4.

Fase 4 Fornyet gjennomgang av temaer

| denne fasen sa jeg tydelig at noen av utsagnene overlapper hverandre — som bruk av straff
og belgnning og beskrivelser av ytre motivasjon. Jeg forsgkte a sortere disse etter beste evne.
Det var i denne fasen ogsa viktig a se pa alle utsagnene for a fange opp udefinerte og nye
temaer og strukturere disse. Her kom temaet om leeringsutbytte til syne, som for eksempel av
en informant ble beskrevet som «ikke optimalt» da informantene ikke forsto den nye
“kulturen”. En sier: «I begynnelsen det er ny system og helt forskjellig sa det kan bli rart for

deg, men hvis med tiden det gar bra og du kan bli forngyd og glad». Dette viser at det gar tid
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som hemmer leeringsutbytte. Liknende utsagn bekreftet at dette matte bli et eget tema. Jeg

satte dette opp pa et eget ark slik jeg tenker at Braun & Clarke viser til i sin beskrivelse her:

If your candidate themes do not fit, you will need to consider whether the theme itself is
problematic, or whether some of the data extracts within it simply do not fit there —in
which case, you would rework your theme, creating a new theme, finding a home for
those extracts that do not currently work in an already-existing theme, or discarding
them from the analysis (Braun & Clarke, 2006, s. 20).

Jeg mener at denne fasen ble noe forenklet for meg fordi jeg allerede hadde organisert
informantenes utsagn i henhold til fire hovedtemaer. Helt til slutt tok jeg en siste
gjennomgang av de utklippene som i utgangspunktet ikke var blitt fargekodet. Var det noe jeg
hadde oversett her som kunne vere av betydning? Det viste seg a veere lite nytt som var igjen
i det ubehandlede materialet. Jeg vurderte & lage nok et tema som skulle omhandle hvordan
svakere elever ble behandlet i opplaering i hjemlandet da dette var noe flere av informantene
snakket om. Jeg valgte likevel a ikke nevne dette da det vil bli for omfattende & ga inn pd i
denne oppgaven. Men det kunne veert interessant a ta denne problemstillingen frem ved neste

korsvei.

Figur 4 Ny gjennomgang av transkripsjonsmaterialet. Forfatterens eget.

Fase 5 & 6 Produksjon og ferdigstillelse av resultater

Oppsamling av utsagn er sortert etter temaer slik jeg har vist, og er gjennomgatt med tanke pa
teorien jeg har henvist til. Den nye kategoriene som oppsto og som har en verdi i lys av
problemstillingen, presenteres pa lik linje med de forhandsdefinerte temaene under
rapporteringen av materialet. Braun & Clarke oppfordrer til at man skal gjegre dette pa en

overbevisende og interessant mate. Analysen skal ga ut over beskrivelsen av de data som er
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funnet og man skal argumentere med funnene for a understgtte problemstilling og
forskningsspgrsmal (Braun & Clarke, 2006, s. 23). Innenfor kvalitativ forskning kan det
foreligge en bekymring rundt rigiditet og kvelende metodologisk utvikling (Braun &g Clarke,
2006). Dette er til hinder for frihet og lasrivelse, sies det. Siden tematisk metode er sapass
fleksibel, gar utfordringen ut pa a forklare godt hvordan man gjer ting, og sa sikre at ting
virkelig gjgres pa denne maten. Det er utviklet en egen 15 punkts sjekkliste for kriterier for
god tematisk analyse. Skriftlig rapportering er de siste fire punktene pa denne listen (vedlegg
3 sjekkliste). Jeg har forsgkt a veere tro mot denne fremgangsmaten ogsa i rapportering av

resultater.
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4. Funn

| dette kapitlet vil jeg beskrive oppgavens funn med utgangspunkt i de fire temaene:
motivasjon, deltakerperspektiv, kollektivisme/individualisme og kunnskap som produkt eller
prosess. I tillegg presenteres en femte kategori som samler noen viktig funn relatert til
leeringsutbytte, som er relevant for problemstillingen, men som ikke lar seg presentere inn de
fire temaene (jf. kapittel 3.5).

4.1. Motivasjon

Informantene beskriver en iboende, kulturell respekt for lzerer. Denne ligger nedfelt i
oppdragelsen, sier en informant. Respekten kan vi ogsa finne igjen i yrkeslivet - man har stor
respekt for sin leder «respekt har veldig mye & si, og man har pa en mate blitt oppdratt til sa
mye respekt for lereren sin - og ledere, du merker det ogsa pa jobb». Respekt og motivasjon
er to sider av samme sak, ser det ut som. Flere mener at «hvis leerer er god, blir man motivert
for & leere». Dette gjelder alle fag. En annen form for motivasjon, gar pa at elevens resultater

blir vist «offentlig». Dette beskrives slik:

Vi har det ikke her. Men der er det (...) alle elevene vet, hele skolen vet hvem som far
A. S, ja, det er (...) andre ting er; nar skoledret er slutt, sa har jeg et elevhummer og
alle vet hvilket elevnummer man har. Jeg kan mitt og mange av vennene mine sitt, sa
star det navnet mitt, elevnummeret mitt og hvor mye scorte jeg i hvert fag og sa henges
det et sted i skolen og alle elevene kommer etter ferien og de ser navnet, du ser navnet
ditt og elevnummeret ditt og hva du har fatt. I Norge, nei.

Det ga prestisje & se navnet sitt hgyt oppe pa listen over gode karakterer. Alle visste hvem
som var gode. Noe av motivasjonen la ogsa i det motsatte - & unnga aversive stimuli, det vil si
a bli stigmatisert som en darlig elev. Darlige elever fikk ikke fortsette pa skolen, de matte ga
et ar om igjen. | Norge er det annerledes: «I Norge du kan besta, selv om du ikke har fullfart.
Du ma besta alle fag i (hjemlandet), da ma du begynne pa nytt». Alle informantene
rapporterte om en redsel for 8 dumme seg ut i undervisningssituasjonen i hjemlandet. De
snakker om a vere redde: «Det var krise hvis du gjorde det darlig. For da fikk alle hare det og
da var verden over for deg i det faget i alle fall». Andre rapporterer om at man blir sendt ut av
klassen og til rektor, man far «minus».

Tilfeller av fysisk avstraffelse rapporteres ogsa — det ble benyttet slag pa fingre med
stokk: «(...) for de som satt foran ble ogsa skremt, hun hadde lang stokk, 5 pa den og 5 pa den
hvis hun svarer feil (slag pa fingrene) — det er lenge sida, jeg husker ikke helt, og sa det ble
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rolig». Kniping i greflippen ble bruket ved mangel pa konsentrasjon. Denne avstraffelsen ble
sett pa som positiv av en av de som beskrev den — det fikk henne til & skjerpe seg. En annen
form for avstraffelse var & «sitte som en kylling» over lengre tid, dvs. a sitte pa huk uten &
kunne hvile. En informant forteller om at straff var & matte sta ved dgra. Det rapporteres om
at det var helt vanlig at «laerer kan gjare straff til deg» og «lzrere kunne sla pa oss».
Det var «skummelt & vaere i klassen». Noen larere var verre enn andre, og om en laerer hadde
«god eller darlig dag» var noe som kunne forutsi hvordan utfallet av skoledagen ville bli. Om
leererne sies det: «De var streng og sint, men i friminutt vi forsta hvorfor de var sint — for vi
ma konsentrere oss». En informant forteller om spesifikk indre motivasjon: «jeg likte a lere
hele tiden, det var inni meg».

| norskopplearing beskrives andre forhold. «Vi far veldig mye informasjon. Jeg liker
veldig den maten a jobbe pa», sier en. «God leerer (...) gjer at du liker og forklarer bra sa du
forstar bra, og etterpa nar du forstar bra, du begynner & like dette fag». Eller hvis man ikke
forstar: «Laerer praver a forklare, prever a hjelpe pa andre mater». Flere forteller at & oppleve
mestring er positivt for leering. En sier: «Motivasjonen skal helst komme innenfra, da leerer
man best». En annen forteller «(...) nar leerer ser potensialet i deg, maten de snakker til deg
0g s& ma man veere litt motivert selv». Informantene beskriver en vennlighet i
undervisningspraksis i norskopplaringen som de blir motivert av, slik en av informantene

forteller her:

Det farste det er systemet her og hvordan man lerer og hvordan er klasserom, alt her er
behagelig og man kanskje (...) selv om det er kaldt ute, man faler seg ikke kald eller

sann, varmt og farst det er et behagelig klasserom.

Da informantene kom i norskundervisning, var det en overgang at «laerer er som venner». En
sier: «Larer kan bli som venner a klemme deg». Lererne vil kalles ved navn, i motsetning til
i hjemlandet hvor man sa «laerer». Laererne i norskopplaringen beskrives som «snille, blide
og hjelper mye». Beskrivelsen av en leerer som bidro til trygghet og motivasjon, er slik: «Hun
pressa ikke, alt var frivillig». En informant sier at det gikk fort & venne seg til nye forhold:
«Alle kunne le av alt, men at vi jobba samtidig for lzereren sa at det var okei, vi kan le, men
ingen ma bli fornermet, vi er her for & leere (...) Det var fritt, du kunne liksom veere (...) du
ble bare helt naturlig, na husker jeg liksom vi hadde ikke en eneste diskusjon om hvorfor ler
du, hvorfor kan du og ikke jeg, jeg kan det og du kan ikke det, men det var sa naturlig at det

ble pa den maten. Trygg med en gang».
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4.2. Deltakerperspektiv
Aktivitet i timene er svart annerledes i hjemlandet enn her. Mye av dette handler om de

fysiske rammebetingelse. En informant beskriver klasserommet i hjemlandet slik:

Vanlig tavle som er laget av stein, mark. Ingen tusjer, ingenting i klassen, ikke bilder,
bare vegg og stoler som sitter fast, laget av tre. Jeg husker ikke riktig, men jeg tror det
er minimum tre personer som sitter sammen. lkke sant — i farste rekke, andre rekke,
tredje rekke, det husker jeg. Og ingen bgker du kan kjape.

Jeg tenkte pa det (...) her finnes teknologi og pc pa klasserom, der mangler alt av
teknologi og man kan bare skrive pa tavla og man kan ikke bruke pc i klasserommet og

derfor jeg tenkte at vi trengte sanne ting i hjemlandet.

Undervisningen i hjemlandet var lagt opp til passiv deltakelse av elever, nettopp fordi pultene
sto som de sto, og noen ganger var det benker som var boltet fast. Ofte var det lserer som
hadde bok, ikke elevene. De kunne fa kopier, men matte oftest skrive av det lereren fortalte
og det han skrev pa tavla. En informant forklarer at de hadde problemer med a forsta abstrakte
fenomener i geografi-undervisningen - som for eksempel planeter, fordi det ikke fantes gode

undervisnings-verktay:

Vi kunne ikke forsta (...) méten de forklarte ting, det var ikke nok, for eksempel
planeter og sann, vi kunne ikke forstd noen ting (...) her i Europa er ting mer interaktivt.

Du ser pa filmer, du ser pa ting ... du ser pd alt pd en méte, der ser du ingenting, du ser

det du herer (...).
Det rapporteres at rammebetingelser legger faringer for elevdeltakelse:

Leereren har en bok og vi vet hva denne boka heter, for eksempel, og i den tiden sa
skrev lzereren alt han skal gjere pa tavla og vi skriver etter han, det var ikke — kanskje na
mye bedre, men han har aldri forklart ting, vanlige ting. Et emne for eksempel «hva er
en celle» eller noe sant, leereren sto aldri her og snakker om celle og viser bilde og sann,

litt interaktiv finnes ikke.

En annen forklarer: «Vi jobbet en og en. Man kunne ikke diskutere nar vi har undervisning,
hver jobbet alene». Gjennomgaende beskrives tavlebruk, a hgre hva leerer sier og skrive det
ned: «Lerer fortalte og noterte pa tavla, vi fikk lekse og matte skrive det ned og skrive pent
hjemme. Bare leereren snakket. Ikke gruppe». Og videre om gruppearbeid, sies det: «Det
finnes ikke gruppearbeid, elevene ter ikke sparre, laererne er strenge der, ikke brak, vi fikk

ikke le der, alle matte oppfaere seg som voksne selv om de var barn». Eller sa handlet det om
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at man ikke ville sparre sa veldig mye, for «man hadde ikke lyst til «a ha pa seg» at man sliter
med det ene eller det andre» som en informant sier. «Vi hadde ikke noe diskusjon, det er ikke
lov, vi har ikke sann stort samarbeid, gruppetema, som vi har her» er et utsagn som bekrefter
mangel pa deltakelse fra elevenes side. | naturfag, nar det var snakk om «forsgk og sant», er
det eneste eksemplet i rapporteringen der det var det snakk om samarbeid og elevstyrt
undervisning. Enkelte snakket om samarbeid i pausen blant venner eller grupper av studenter
som hadde bestemt seg for & jobbe sammen.

Man kunne ikke sparre om ting i skolen i hjemlandet. Dette handlet jo ogsa rent
praktisk om at det var flere elever i klassen enn i norskoppleringen, mellom tjue og forti
kunne de veere. | en klasse var det seksti elever. Lereren var streng, og dette forklares av
informantene som vesentlig for & oppna ngdvendig respekt. Men som en av dem sier: «Da
visste vi ikke bedre for vi hadde ikke noe & sammenlikne med». Elevene opplevde seg selv
«litt som maskin». Utsagn som «learer kan og vet alt. Elever star bare her og tar imot» eller
«leerer tror bare at de har rett og de kan alt, sa star vi bare her og tar imot og skjenner alt», gar
igjen. En sier det enkelt: «Larer han bestemmer alt». | Norge var det annerledes: «I
norskoppleringen skulle man sitte i grupper og mene noe. | begynnelsen var dette skummelt
og man var redd for a svare feil». En overgang var det ogsa at leererne spurte hva elevene
syntes om ting. Den ene sier «Jeg ble skremt — spgr hun meg?» Hjemme spar ikke larer hva
du synes. Det var ogsa uvant a kunne spgrre om noe underveis. Forskjellen mellom erfaring

fra hjemlandet og i norskoppleringen, beskrives slik av en informant:

Hvis du har snakket uten leerers permisjon, det er ferdig — det kan bli straffet. Forskjell
er system, hjemlandets system er sann at hvis du har spgrsmal, sa du ma vente til timen
er ferdig, men her hvis du har spgrsmal sa du gnsker & sparre med en gang, sa det er helt

forskjell.

Det var samarbeid med andre elever, og det var forventet at man skulle veare apen og
diskutere mye: «Vi snakker med andre, vi har samarbeid i klassen, vi snakker med og
diskuterer med laereren. Laereren er ikke streng og lzereren hjelper alle, vi far hjelp hvis vi
trenger det». Forskjellen i metode beskrives blant annet slik: «Eleven har mer ansvar i Norge,
leererne har mer ansvar i (hjemlandet)». Og videre pa det materielle omradet som berarer

elevaktivitet:

Timene var luksus. Alt var luksus. Vi har alt vi trenger av utstyr i klassen i Norge. Vi
har bok, alle far bok som man kan lane og ha den hele aret og lese den hjemme. Vi har

internett sa du kan google hvis bok er ikke nok, sa du kan google emne eller noe sant sa
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far du bedre forklaring, leereren bruker ikke mye tid pa a lese, leereren forklarer ord,
uttrykk, emne, alt star her og viser masse bilder, viser kilder, sa alt var veldig lett i
Norge.

En av de positive beskrivelsene av deltakelse i norskopplaering med egen aktivitet og

gruppeaktivitet, er slik:
Hvis leerer kommer pa klassen og gir meg et tema og sier dere kan prgve a finne et tema
i baker, pa nettsider og neste dag vi skal fortelle om det — vi kan sitte sammen og hare
deres meininger. Jeg kan ga ut og finne mange forskjellige for eksempel og denne dagen
vi sitter sammen og denne dagen lerer kan invitere en person som har jobbet med dette
tema og er veldig kjent. Han kommer pa klassen og alle blir helt sann ... det kan veldig
mye hjelpe. Jeg synes at man ser pa (...) man lerer med alle sansene, men hvis man

bare skal se, pugge — det gar ikke.

4.3.Kollektivisme/individualisme

Det a kunne velge selv hva man vil studere og hva man vil bli, omtales i denne oppgaven som
individualisme. Dette handler ogsa om den innholdsmessige siden av opplaringen — om man
leeres opp til kritisk tenkning og trenes i a tilkjennegi sin mening eksempelvis i en
samfunnsdebatt. | hvilken grad informantene opplevde & kunne velge sin utdanning i
hjemlandet eller om dette ble bestemt av omgivelsene — familie og samfunnet for gvrig,
omtales som kollektivisme. Det blir tydelig gjennom beskrivelsene som gis at det
individualistiske idealet ikke alltid kunne oppfylles i hjemlandet. Farst og fremst er det lite a

velge mellom. Det er stor arbeidslgshet og man far ikke jobb.

Du kan jo selvfalgelig velge litt sjgl, men hgyere utdanning (...) veldig rart, egentlig, du
kan ikke velge selv — det er ut ifra hvordan du scorer at du blir sluset videre i systemet.
Familien pavirker hva du vil bli, mere enn i Norge, litt avhengig av hva slags bakgrunn

familiemedlemmer har.

At familien bestemmer hva de unge skal studere i stgrre grad i hjemlandet, bekreftes av en
annen informant som sier: «Mange foreldre bestemmer for barna sine, studerer videregaende,
hgyskole og universitet, men noen av dem bestemmer selv, men mange av dem foreldrene
bestemmer for dem». Hva som har veert tradisjon i familien, hva faren din jobber med og den
status familien har i samfunnet, kan pavirke valgene: «Sa er du sgnnen til politimesteren for

eksempel, sa matte du jobbe, det er litt sdnn der» er et eksempel pa det.
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Religion har ogsa en betydning i flere land. Det & pugge koranen er et fag i seg selv.
Dette er noe en informant syntes er unyttig bruk av skoletid, men det kan ikke velges bort.
Noen sier at i dag er det stgrre mulighet for & kunne velge selv enn tidligere. Det var strengere
for og da var det snakk om at «system velger». Nar det gjelder politikk, er dette sterkere
integrert i skolens funksjon enn her. To av informantene fra forskjellige land beskriver at alle

elevene matte sta i skolegarden hver morgen og hare pa propaganda fra myndighetene:

1) (...) hver dag alle elevene ma sta i garden, de ma repetere ordene som er om
politikere og om politiske partier, det er ikke bra, jeg tenker det er ikke bra».

2)  Skolen har kjempestort omrade og det er gate som man gar inn og da samles vi
inne i skolen og vi star der samler oss og synger pa morningen og leererne skal gi
oss litt informasjon om ledelsen, om ting og tang og det er hver dag pa morningen,

og sa gar alle i sin klasse.

| Norge har dette ikke veaert et tema. Jeg spurte ikke hva informantene tenkte om valg for dem

selv i fremtiden eller for deres barn, hvem som bestemte dette.

4.4.Kunnskap som produkt eller prosess
Nar det gjelder & vise hva man kan (kunnskap), forteller informantene om noenlunde samme

erfaringer fra hjemlandet. En informant sier: «Prgver (...) altsa det er jo sann at man far
karakterer fra dag en, s du blir testet hele veien hele tiden». Eller at man skulle opp pa tavla
og vise noe eller lese hjemmelekse hgyt i klassen. Gjennom aret har man tester, og til slutt en
avsluttende eksamen. «Bestar man ikke denne, ma man ga aret om igjen», sier flere. Man fikk
ikke hjelp. Om noen droppet ut av faget fordi man ikke klarte kravene, var det deres problem.
«Det er konkurranse i (hjemlandet). Kreves mye mer for a lykkes». Det pugges til prgver, og
elevene far poeng ved rette svar. Diktat gjennomfares pa tid. Noe av testingen og over-
haringen gjares tilfeldig slik at man ikke kan vare sikker pa nar det blir sin tur. En informant
sier: «Det var stil hjemme hver dag og du visste aldri nar det var din tur til & bli hgrt». Dette

innebaerer at man altsa ikke tok sjansen pa a ikke gjare lekser:

Enkelte fag og leerere hadde sénne (...) vi fikk for eksempel beskjed: «Neste time sa blir
dere vurdert!» Og da ble det vurdering i for eksempel —hvis dato i dag er (...) sjette, sa
ble nummer 6 og 16 spurt den dagen, og da er det liksom de temaene og da er det for
eksempel slik (...) eller alle som har fornavn med A — var det kanskje fem stykker,
resten av klassen kunne liksom slappe av for da ble vi reddet den dagen. Eh (...) men jeg

husker ikke na som jeg tenker tilbake-herregud sé toft, men jeg husker ikke det da (...)
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det var pa en mate sann, jeg visste ikke om noe annet, det var helt vanlig, men jeg

tenker nd — hvor mye stress vi hadde hver dag — oh my God.

En annen forteller: «Ja, vi skriver prgver alltid. Vi hadde praver og vi far karakterer, hvor
mange poeng Vi har fatt, hva er feil og hva er galt». Dette gar igjen hos andre som sier:
««Prgver og pugg hele tida». Innlevering var vanlig hver dag: «Vi matte levere lekseboka, sa
rettet de det, og skrev «Good», «Bad» eller fjes med sann (...) sa er det darlig». Eller man ble
hart foran leerer og klassen: «Sta i klassen, komme til tavla og regne ut og sann. Noen klarte
og noen ikke klartex.

I norskopplaringen sier informantene at leereren snakker med dem hele tiden om
hvordan det gar, hva de ma jobbe med og hva som gar bra. De far all den hjelpen de gnsker.
Har de ikke gjort lekser, sa gjer det ikke noe. | begynnelsen oppleves dette som merkelig og
veldig slapt: skal ikke lerer sjekke meg, liksom? Dette bruker de litt tid pa & forsta. Etter
hvert innser elevene at det er i deres egen interesse a gjere lekser; dette hjelper for

leeringsutbytte.

Ja, vi er jo voksne og man bgr tenke at man har ansvar pa egenhand, men vi er jo
mennesker, vi ma ogsa (...) vi er ogsa vant med noen kanskje som sjekker etter oss —
har vi gjort lekser? Jeg skjgnner jo at man ikke skal behandle voksne som barn pa en
mate, men jeg tenker at man kanskje burde ha fulgt opp det med lekser og gitt
tilbakemeldinger og ja, for man er vant til egentlig forskjellige regimer og sa kommer
man og sa er det helt «lgst», og det tar deg tid — altsa du vil jo finne ut av det og finne ut
at det er ditt ansvar og at det gar utover deg helt til syvende og sist, men i starten — at

man ikke detter ned farst og sa oppdage det.

Nar en informant sammenlikner sin erfaring fra hjemlandet med praksis i norsk skole, sier
hun: «lkke noe stress & veare pa skolen, blir du vurdert, sann er det, neste gang gjer du det
bedre». Elevene ble gitt ansvar for egen laering i stor grad: «Vi har lekser na, men larer vil
ikke sjekke. Men jeg harte at pa skolen her larer sjekker ikke pa lekser fordi kanskje noen
studenter elever de kunne ikke gjare lekser, de kan bli redd.» Etter hvert setter informantene

pris pa leereres hjelpsomhet og vurderingsform. En sier:

Det beste er nar jeg kan snakke med ham (leereren), sparre ham sa jeg forstar. Du ma
snakke hele tiden, ikke bare test, var laerer ma kjenne alle elever eller studenter, sa han

ma kjenne hva er de svake i, hva er de sterke i og hjelpe sa «hva trenger de»?
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4.5. Relevante funn relatert til lseringsutbytte

| analysen dukket det opp et interessant aspekt knyttet til leeringsutbytte, som ikke lot seg
direkte kategorisere inn under de fire temaene i analyseverktayet og som jeg derfor har valgt a
presentere som en egen kategori. Beskrivelser av leeringsutbytte fremsto som viktig for
informantene i denne studien. De beskriver en periode i begynnelsen av norskoppleeringen der
de ikke opplever optimalt utbytte av undervisningen fgr de venner seg til hva som foregar.
Det er uvant a sitte i grupper, det er mer brak, det er skummelt & si sin mening, uvanlig a kalle
leerer ved fornavn, a evaluere hverandre, a sitte sammen med elever med annet kjgnn og sa
videre. En informant sier for eksempel at, «Ingen fortalte hvordan det var i Norge». Som svar
pa om de fikk noen informasjon om undervisningsopplegg i Norge, sier en annen, «Nei, nei —
ingen forklaring. Vi matte skjgnne selv». En tredje forteller at: «det var en helt ny kultur som
gjorde at jeg falte meg utrygg», og en fjerde sier: «Men i begynnelsen det er ny system og
helt forskjellig sa det kan bli rart for deg, men hvis med tiden det gar bra og du kan bli
forngyd og glad». Utsagn som «Ja, det er bedre a fa forklaring fra lzerer enn at jeg ma finne ut
selv (...) men det er bedre», eller «maten fungerte bra, det var i starten det var vanskelig, men
etter hvert det gikk bra — jeg falte meg trygg», gjgr at man reflekterer over hva forstaelse av
«opplegget» og trygghet har a si for leeringsutbytte. Videre rapporteres det: «For det (...)
farste gang det var litt rart & jobbe i grupper, det var litt rart for det er uvant a gjare det.
Leereren fortalte ikke hvorfor». En informant uttaler om overgangen fra det hun var vant med
til det hun mgtte som «Det er bare forskjellig». Nar jeg sper om det ble gitt noen forklaring pa
praksis i Norge, sier de: «Nei, nei, bare begynte. Matte skjgnne selv». «Lareren spurte ikke
hva jeg var vant til hjemmefra da jeg kom, nei». «Nei, vi snakket ikke om det». «Jeg kan ikke
huske det». «Nei, det tror jeg ikke ble gjort». «Matte finne ut selv hvordan ting funka.
«Ingen fortalte om hvordan det var i Norge, ikke noe informasjon om leeringsteori i Norge».

En informant sier det pa denne maten:

Fordi jeg skjante ikke far, for i begynnelsen var det vanskelig & akseptere a gjare
oppgaver med grupper, ja, men etterpa jeg forstar hvorfor leerer mener grupper er bedre

for meg, sa jeg synes det er god system.
Etter hvert a blir det bedre og man kommer inn i det slik denne eleven beskriver:

Samarbeid for meg det er okei, men nar vi snakker med hverandre, vi hjelper hverandre
fordi noen kan ikke snakke riktig, noen kan ikke lese riktig, sa vi kan ikke forklare, sa
du ma prave a forsta og hjelpe hverandre for a bli bedre. Jeg kan ikke vare alene fordi

nar du leerer ny sprak du ma hgre, du ma preve a bruke, fordi nar du leser, fordi nar du
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skal ikke bruke det du husker det ikke, sa derfor du ma lese og hare og bruke sa noen

kan korrigere deg hvis du sier feil.

Selv om ikke kjgnn er et tema i denne oppgaven, kan det nevnes til sist at flere av de
kvinnelige informantene beskriver det som et «sjokk» at de som del av norskopplaringen
ble plassert i grupper hvor de matte diskutere fagstoff med gutter, og at dette pavirket
leringsutbytte negativt. En informant fortalte at hun naermest ble lamslatt da hun forsto at
hun skulle sitte i gruppe og snakke foran, og med, gutter fra hjemlandet. Det tok tid for
henne & venne seg til denne maten & jobbe pa, og hun sa i intervjuet: «Jeg var sjenert, for
jeg gikk ikke med dem pa skolen, men det gikk etter hvert. De er ogsa fra samme land, da
ble jeg skremt, men etter hvert det gikk bra, na faler jeg meg trygg». Seks av de atte
informantene fortalte om kjgnnsdelte skolen i hjemlandet, som vil utgjere en stor forskjell

med tanke pa at bade menn og kvinner gar sammen i norskoppleringen.
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5. Diskusjon

Utgangspunktet for mitt forskningsprosjekt var a undersgke hvordan voksne innvandrere med
noe formell skolegang fra hjemlandet opplever at deres syn pa lering ivaretas i overgangen til
begynneropplearingen i norsk. Jeg har presentert resultater knyttet til fire temaer pa tvers av
leringsteoriene som jeg mener beskriver kjennetegn pa undervisningspraksis slik
informantene opplever den. Disse temaene har strukturert arbeidet i form av intervjuguide og
analyse. Pa denne maten har jeg forsgkt a forsta og beskrive de erfaringene informantene
forteller om. 1 tillegg dukket det opp noen restkategorier knyttet til leeringsutbytte som jeg
presenterte i et femte tema i resultatkapitlet. Gjennom arbeidet med denne oppgaven har jeg
fatt et innblikk i to verdener som oppleves som svart forskjellige. | det falgende vil jeg belyse

dette neermere.

5.1. Motivasjon
| denne studien fant jeg at motivasjonen som informantene beskrev fra skolegangen i
hjemlandet var ytre motivert. Informantene opplevde mgte med norskoppleeringen med tanke
pa leering som ukjent og fremmed, for eksempel var det flere som beskrev at de mistet
motivasjonen for & gjare lekser nar de ikke ble kontrollert. Motivasjon er avgjgrende for
leering (Nordahl, 2014). For voksne er dette enda viktigere enn for barn (llleris, 2013). @nsket
om & bli sett pa som en dyktig elev i hjemlandet, kan ha handlet om autonom ytre motivasjon
eller internalisering. Elevene strebet etter & unnga nederlag som kan sammenlignes med
prestasjonsrelatert motivasjon. Innenfor motivasjonsteorien snakker man om gnsket om a
oppna suksess eller unnga nederlag (Skaalvik &Skaalvik, 2013). Vi ser at i hjemlandet
beskriver informantene fysisk straff, frykt, belgnning og prestisje som positive og negative
forsterkere og motivasjonsfaktorer. Dette samsvarer med hvordan behavioristene forklarer
negativ forsterkning og unngaelse av aversive stimuli som kan relateres til slag over fingre,
kniping i gret og «sitte kylling» (Skinner, 1976). Redsel for a bli sett pa som dum eller
latterliggjort av leerer, sammenfaller med det hedoniske prinsipp (Imsen, 2014).
Alvorlighetsgraden er et aspekt her. Fysisk avstraffelse vil for noen synes mer
virkningsfullt enn a bli utskjelt eller ledd av. En av informantene sier: «(...) spurte du noe
galt, da lo alle sammen, da var livet ditt over pa en mate, det var litt sann». En annen
beskriver reaksjonen til jentene som ble slatt over fingrene med en stokk som straff for at de
ikke kunne svare, og her ser vi de kanskje var blitt immune; de brgd seg ikke lenger: «Men de

jentene, de ble helt .... de grat ikke, selv om jeg satt der og grat inni meg, noen ganger, jeg
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fikk tarer ogsa nar jeg sa pa dem, men jeg vet ikke — de ble sa sterke eller de taler sa mye og
sa gjer de bare sann (vifter med hand)». Positiv forsterkning pavirket motivasjonen nar gode
prestasjoner i form av karakterer ble oppslatt pa tavla sa hele skolen kunne se hvem som
gjorde det bra. Dette ga ogsa prestisje for familien. Det motsatte var tilfellet for de som gjorde
det darlig (Skinner, 1976; Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Gustavsson (2007) bekrefter at studentene var vant til ulike former for straff som
konsekvens for a ha utlgst lererens vrede. Dette skapte en form for redsel eller angst som
elevene gnsket a unnga. Dette kjenner vi igjen fra motivasjonsteori om prestasjon (Skaalvik &
Skaalvik, 2013). Hva arbeidsmater angar, erfarte Andreassen (2013) at hennes elever med
noenlunde samme bakgrunn som mine informanter har, ble motivert av arbeidsoppgaver som
for eksempel diktat. Dette benyttes i liten grad i norskopplaringen, mener hun, da mange
leerere anser diktat for & veere gammeldags uhensiktsmessig.

Beskrivelsene av ytre motivasjonsfaktorer star i kontrast til det informantene erfarte i
norskopplaringen. Mangel pa krav om a vise lekser for eksempel, opplever informantene som
litt «lgst» og en stor overgang. De er voksne som de sier, men ogsa mennesker, innforstatt at
det er lett & la veere & gjere lekser nar man ikke blir sjekket. Noe annet som kunne pavirke
motivasjonen i norskopplaringen, var at det var mye brak og «laereren ikke var streng nok,
det var det jeg ikke likte, med mobil og sann og bruke caps og sann». Overgangen fra ytre
motivasjon som strenge regler, sinte leerere og «sterk system» til «svak» system og indre
motivert leering, var stor for alle mine informanter. | norskopplaringen mater elevene
forventninger om «ansvar for egen laering», de far all den stgtten de trenger for & motiveres til
jobbe med stoffet og det er fa sanksjoner. De har mange hjelpemidler og tilbys varierte
metoder, samt at omgivelsene preget av «luksus». Alt dette legger til rette for indre motivert

leering, men det er uvant i begynnelsen og de ma selv finne ut av hvordan systemet fungerer.

5.2.Deltakerperspektiv

| analysen fremkom det at informantene i denne studien beskriver en annen erfaringsbakgrunn
nar det kommer til deltakerperspektiv i undervisningen fra hjemlandet enn den de mgtte i
norskopplearingen. Hovedforskjellen var at de fra hjemlandet beskriver en passiv tilneerming
til innleering av fagstoff hvor leereboken var sentral, mens de i norskoppleringen ble satt i
leeresituasjoner hvor de selv matte bidra aktivt. Mgtet med norskopplaringen varierte fra
sjokkartede opplevelser til en mer undrende holdning. Gustavsson (2007) finner det samme
om leerebokens betydning i sin avhandling. Han bekrefter at leereboken hadde en like sentral

rolle som leereren. Det at hans avhandling har fatt tittelen «Utan bok er det ingen riktig
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undervisning», sier sitt om dette. Laereren spurte aldri elevene om deres synspunkter eller
apnet for diskusjon. Dette kunne ogsa ha sammenheng med synet pa lerer som en autoritets
person. Gustavsson eksemplifiserer dette med a fortelle at en informant uttrykte at det var
negativt for en leerer & si «Jeg vet ikke». En leerer ma vite. Elevene var vant til a vere stille,
vente, fglge instruksjoner og adlyde. De forventet ikke a bli spurt om noe. Andreassen (2013)
erfarer ogsa i sin forskning at elever som kommer fra autoriteere samfunn, forbinder skole
med leererstyrt undervisning og tavle og bok i sentrum.

| rapporten til Rambgll, ga deltakerne uttrykk for at de i stor grad far vaere med pa a
bestemme temaer som skal diskuteres i norskoppleeringen. Men de hadde selv et gnske om at
leereren i stgrre grad tok styring, og de mente de ville ha starre leeringsutbytte om laereren
snakket mer i timene (Rambgll, 2011, s. 32). Mange uttrykker at det & skulle orientere seg i
leerestoffet uten beker man falger slavisk, kan vaere en utfordring. Dette sammenfaller med
funn hos Gustavsson (2007). Lererne pa sin side fortalte i den samme undersgkelsen at de
syntes det kunne veere vanskelig a fa arlige svar fra deltakerne pa hva de syntes om
undervisningen. Dette kan tyde pa at deltakerne ikke har erfaringer med a reflektere over egne
malsetninger (Rambgll, 2011, s. 27). De gir likevel uttrykk for at de setter pris pa den
uformelle, tette hverdagsdialogen med lzereren hvor de kan gi uttrykk for egne meninger og
behov. Andreassen (2013) mener det fort kan bli en ulempe om elever ma ta for mye ansvar
for leeringen. De er ikke vant til dette. Den ytre motivasjonene og forventningene fra
samfunnet rundt eleven er mindre her i landet enn i hjemlandet. Informantene i undersgkelsen
til Rambgll, ga uttrykk for at de er vokst opp med a underordne seg lareren og lareren skal
ikke kritiseres. Andre forklarte at det er helt naturlig at leereren styrer undervisningen
(Rambgll, 2011, s. 34). Nar det gjaldt samarbeid i grupper som er mye brukt i undervisningen
i Norge for a styrke muntlige ferdigheter spesielt, mente mange at utbyttet var begrenset, farst
og fremst fordi gruppene er satt sammen av deltakere fra mange forskjellige land som ikke
kan spraket sarlig godt (Rambgll, 2011, s. 36). Ulik kulturbakgrunn kan ogsa veere et aspekt
her (Jimenez &Rose, 2010; Entigar, 2017; Bgrhaug & Helleve, 2016; Spernes, 2012;
Sgrensen m. fl.,2015).

Jeg synes a finne eksempler pa tilegnelsesmetaforen som Braten (2012) snakker om i
teorikapitlet nar praksis i hjemlandet beskrives. Gjennomgaende beskrives en
undervisningspraksis fra hjemlandet som er ti trad med beskrivelser av behavioristisk
leeringsteori presentert i kap. 2.1.1. (Braten, 2012; Baumgartner; 2003; Imsen, 2014; Manger
m.fl., 2015; Skinner, 1976; Skaalvik & Skaalvik, 2013). Ingen av informantene reflekterte

over om det matte veere sann at leereren styrte alt. Men flere sier at nd som de har noe a
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sammenlikne med, sa kan de se tilbake og tenke at dette ikke var optimalt. En unnskylder sine
leerere i hjemlandet med at de de ikke fikk impulser utenfra eller kompetanse-hevning for a
leere seg nye og alternative undervisningsformer: «De har gatt pa skole for 20-30 ar siden, det
var helt annerledes far, de visste kanskje ikke noe bedre, det var ingen som kunne fortelle
dem noe bedre, tror jeg». En refleksjon kan ogsa veere den Anna beskriver — hun manglet
diskusjonskompetanse og ble en passiv deltaker i undervisning da hun kom til Danmark
(Kristensen, 2017). Bade i et individ — og et samfunnsperspektiv, vil dette vere et handicap i
forhold til deltakelse pa likeverdige premisser. | norskopplearingen er det deltakermetaforen
som gjelder (Braten, 2012). Kommunikasjon, samhandling og veiledning har stor betydning
slik vi finner i beskrivelsen av sosiokulturell leeringsteori i kap. 2.1.5. (Séljg, 2010; 2016;
Vygotsky, 1978).

5.3. Kollektivisme/individualisme

I denne studien fant jeg at informantene beskrev en opplering fra hjemlandene som de
omtalte som Kkollektivistisk orientert, mens de i mgte med norskopplaringen far erfare hva de
beskriver som individorientert lzering. Innslag av kollektivisme og forsgk pa a pavirke
studenter i fellesskapets interesse ved & sta i skolegarden og «messe», formidles av flere
informanter som en del av skolehverdagen i hjemlandet. De fleste fikk velge hva de vill
studere — innenfor semmelige og gkonomiske rammer. Det var likevel noen som matte endre
sine valg av «kollektive» arsaker. Gustavsson (2007) bekrefter at det i hele
samfunnsstrukturen var en strenghet som 14 til grunn for opprettholdelse av et sosialiserende
system i en totaliteer, hierarkisk samfunnsordning. Rammefaktorer og pedagogisk tradisjon i
skolen var i stor grad med pa a opprettholde disse. Dette finner ogsa Andreassen (2013). Frykt
og manglende forstaelse for hvordan et demokrati fungerer, kan spille inn pa deltakelsen i
undervisning og individualisme. En kvinnelig informant pa 30 ar fra Somalia som ble
intervjuet i undersgkelsen Rambgll gjennomfarte, sa at det var uvant i begynnelsen a bli spurt
om hva hun synes om undervisningen: «Lareren forklarte at dette er et demokratisk land, sa
vi kan si var mening. Etter hvert blir vi vant til det» (Rambgll, 2011, s. 27).

Hvis vi trekker linjen fra VVygotsky som farst satte fokus pa hensyn til individet versus
hensyn til felleskapet og ble kritisert for dette i sin samtid, vil inkludering som prinsipp
(Florian, 2011; Spernes, 2012) og diskusjon om undervisning basert pa monokulturell praksis
veere interessant (Entigar, 2016; Bgrhaug & Helleve, 2016). Det a trenes opp til idealet om
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individualisme nar man har levd i et kollektivistisk fundert samfunn, kan ta tid. Det vil ogsa

kreve bevissthet og kompetanse fra leereres side i undervisningspraksis.

5.4. Synet pa kunnskap
Analysen viste ogsa at informantene fra hjemlandet beskrev en undervisningspraksis hvor
kunnskap ble presentert eller sett pa som et produkt av opplaringen. Flere informanter
forteller hvordan de ble testet i kunnskap i hjemlandet — ved pugg, skriving av stil og
skriftlige praver og eksamener i hovedsak. A kunne gjengi det som var forventet og bortlart,
var kriterier for vellykket innlaering. Dette stemmer godt med det Braten (2012) beskriver som
kjennetegn ved behavioristisk leringsteori (kap. 2.1.1.) og at kunnskap ma kunne navngis
(Skinner, 1976). Darlige resultater medfarte utskjelling og «vrede» hos leerer, forteller
informantene i studien til Gustavsson (20017). Det gikk ut over lererens anseelse om elevene
gjorde det darlig. Kunnskap vil her veare a kunne gjengi noe verbalt slik behavioristene legger
opp til (Skinner, 1976). | norskoppleeringen er det andre mater & vise kunnskap pa. Man
diskuterer og presenterer gjerne i grupper eller viser arbeider sammen for klassen, og bare
hvis man har husker det eller hatt tid til & gjare lekser. Det er verdt & merke seg at a skulle
evaluere seg selv eller en medstudent, er mye mindre «verdt» enn & hgre leererens mening
(Rambgll, 2011).

| lereplanen vektlegges vurdering for leering (formativ vurdering). Denne skal veere
konkret og systematisk med tilbakemelding underveis da dette vil veere «bevisstgjgrende og
motiverende i arbeidet med & na malene» (Leareplanen, 2012, s. 11). Videre star det at
egenvurdering er en viktig del av denne tilnzermingen for at elevene skal kunne «evaluere
egen lereprosess for & gke ansvar for og bevissthet om egen lering». Dette anses for a veere
hensiktsmessig for at elevene skal kunne forsta hva som statter og driver egen lereprosess
fremover og hva som eventuelt gir mindre leeringsutbytte. For informantene i min
undersgkelse oppleves dette som en stor overgang. Jeg er usikker pd om noen av dem har
innsikt i hva dette vil si. Intensjonen i leereplanen er god, men hvis innsikten hos elevene er
fraveerende slik mine informanter rapporterer om, sa vil det vi tar for gitt og har gode
hensikter med med henvisning til Vygotskys prinsipper for leering (Séljg, 2010; Braten,
2008), virke fremmedgjerende heller enn stattende for leeringsutbytte. Laereplanen bygger pa
sosiokulturelle leringsprinsipper. Denne forstaelsen opplevde jeg ikke at mine informanter
hadde innsikt i. De hadde aldri hart om «sosiokulturell leeringsteori». Nar det henvises til
«kompetente veiledere» og den «narmeste utviklingssone» innenfor denne retningen, er jeg

usikker pa om dette fungerer i henhold til intensjonen.
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Innenfor konstruktivismen som andragogikken bygger pa, vil kunnskap bygges pa
eksisterende kunnskap. Det er da viktig a vaere klar over hva eleven kan fra fer. Det kan synes
som om dette ikke er aktuelt innenfor norskopplearing. Andreassen (2013) nevner ogsa dette
nar hun snakker om tilrettelegging for den enkelte — man ma vite hva elevene kan fra far. Nar
det star i styringsdokumenter at opplearing skal skje pa voksnes premisser og at man skal ta
hensyn til deres ulikheter og pedagogiske tradisjon (Nasjonal kompetansepolitisk strategi,
2017-20121), kan jeg ikke se at det har veert tilfellet for mine informanter. Illeris (2013) har
synspunkter pa kognitiv teori innenfor omradet voksnes lering. Han har fokus pa a unnga
ikke-lzering ved mangel pa opplevd mestring og motivasjon. Det & jobbe med avklaring av

mestringsforventning som motivasjon hos voksne, vil vare en god ide, mener han.

5.5. Leeringsutbytte
Analysen viste at det tar relativt lang tid fgr informantene far tilstrekkelig leeringsutbytte av
norskundervisningen. Hvordan laringsutbytte kan forstas, er blant annet dypt forankret i
sparsmal om hva lering er, hvordan man arbeider med leering og hvordan man anerkjenner
leering (Praitz, 2016). Prgitz problematiserer definisjoner av laeringsutbytte ut fra hvem som
uttaler seg — leerere, forskere og politikere har forskjellige definisjoner, mener hun. Hun viser
til en definisjon av Eisner (1979, 2005) som gar pa at laeringsutbytte handler om all
kompetanse eleven har tilegnet seg etter endt oppleering — bade planlagte og ikke-planlagte
resultater av leering. OECD bruker terminologien «outputs» som beskriver de formelle, ytre
resultatene — eller en malbar sluttfaktor i en produksjonskjede (Haakstad, 2011). Jeg har valgt
a fokusere pa dette som et tema da jeg oppfatter at formalet med norskopplearingen er «a lere
norsk raskest mulig» innenfor de rammene og det tilbudet som eksisterer slik
styringsdokumentene sier. Det vil derfor veere interessant & ha fokus pa voksne innvandreres
leeringsutbytte og hva som kan hindre eller fremme dette. Det kan synes som det tas for gitt at
elevene skal forsta av seg selv hvordan man gjer ting i norskopplaringen

| et av styringsdokumentene som omhandler utvalget i denne oppgaven, fremkommer
det noe spesifikt om utfordringer med leeringsutbytte: «Situasjonsbeskrivelsen dokumenterer
at voksne innvandrere i voksenopplaringen har for lavt leeringsutbytte» (NOU, 2011:14, s.
239). Her bekreftes det at vi ma fokusere pa dette aspektet av opplaeringen som ofte er noe
annet, eller noe mer, enn resultatene (Prgitz, 2016). For mine informanter kan virke som om
leringsutbytte ikke oppnas far det er gatt en tid. Overgangen til ny og fremmed
undervisningspraksis kan se ut til & forsinke optimalt leringsutbytte. Ingen av informantene

har opplevd a bli spurt om hva slags opplearing og undervisningsmetoder de er vant med fra
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hjemlandet. Informantene reagerer ogsa pa at i norskundervisningen blir de — som alle er fra
forskjellige land og kulturer, sett pa som en ensartet gruppe «innvandrere». | diskusjoner blant
annet, kan det veere vanskelig da det ligger faringer og regler mellom linjene som gjar at
samtale, diskusjon og gruppearbeid ikke fungerer etter intensjonen. «(...) Jeg vet ikke om
man reflekterer sa veldig mye over innholdet i leereplanene med tanke pa forskjellige kulturer
og Norge, og introduksjon faktisk av Norge til andre» sier en informant. Denne utfordringen
bekreftes i artikkelen til Sgrensen at al (2015) som problematiserer nettopp at elever fra ulike
kulturer er i samme klasse og far samme undervisningsopplegg, noe som ikke er optimalt. Det
sies her at «Cultural background has a major influence on student’s school performance”
(Serensen et al, 2015, s. 26). Nar denne da er uensartet, kan man ikke bruke samme
tilneerming for alle, vil jeg tro. Dette stemmer med forskning og med teori om interkulturell
pedagogikk som viser at undervisningspraksis pa monokulturelle premisser hemmer
leeringsutbytte. Entigar etterlyser nettopp derfor det hun kaller diakulturell (flerkulturell)
praksis som hun mener ofte er mangelvare i skolen. For studentene som flyttet fra Karibia til
USA var det ogsa en stor overgang a komme til en ny undervisningspraksis, og det tok lang
tid fgr studentene ble vant til den nye kulturen og tilpasset seg den. Alfred (2003) legger her
inn at pa grunn av studentenes erfaring med disiplin og kustus fra praksis i hjemlandet, klarte
de overgangen noenlunde bra. Dette far meg til a tenke pa de av mine informanter som ikke
hadde like mye erfaringsbakgrunn som disse studentene og deres forutsetninger for magtet med
en nye kulturen. For elever i norskopplaringen som kommer til Norge med lite eller ingen
skolebakgrunn og blir plassert pa Spor 1, vil overgangen sannsynligvis vere enda starre.

Det papekes fra regjeringens side at «Som et sentralt virkemiddel i integrerings-
politikken, er det seerlig viktig a reflektere over hvilke verdier opplaringssystemet bygger pa,
og hvorvidt slike innebygde idealer fremhever noen som mer eller mindre lik. Problem-
stillingen omhandler regelverket, kompetansen og laeringsmalene i skolen, sa vel som
opplaringens pedagogiske virkemidler» (NOU, 2011:14, s. 173). Jeg opplever indikasjoner pa
dissonans pa dette omradet ut fra de erfaringene mine informanter har gjort.

Informantene har ikke fatt noen forklaring eller introduksjon til sosiokulturelle
oppleeringsprinsipper. Intensjonen med gruppearbeid, for eksempel, kan det vere greit a fa en
innfgring i. Mgtet med denne undervisningsformen beskrives slik av en informant: «Fgrste
gang det var litt rart & jobbe i grupper, det var rart for det var uvant a gjere det. Leerer fortalte
ikke hvorfor». Rambgll rapporterer ogsa dette og at det ikke var gjort noe forarbeid i forhold
til gruppesammensetning og bruk av kompetente veiledere slik de sa det (Rambgll, 2011;

Séljg, 2010). Informantene ble ikke spurt om hva de var vant til fra hjemlandet eller hvordan
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undervisningen var lagt opp der. Dette gjelder bade de som er nylig ankommet og de som
kom for flere ar siden. Dette strider mot konklusjonen i NOU 2010:7 hvor det er spesifikt
nevnt at man ma ta hensyn til ulikheter i erfaringsbakgrunn og pedagogiske tradisjoner. Fafo
rapporten fra 2017 papeker ogsa betydningen av tidligere erfaring: «Deltakerne starter ikke
med blanke ark. De har sin unike historie knyttet til livet slik de var fgr de kom til Norge, og
til reisen hit. De har med seg kunnskap, erfaringer og forventninger» (Djuve m. fl., 2017,
5.185).

Nar informantene etter en stund pa egen hand har forstatt at vi har en annerledes
undervisningspraksis i norskopplaringen enn den de er vant til hjemmefra, faler de seg trygge
og leering kan skje. De blir motivert av a jobbe i henhold til sosiokulturelle opplarings-
prinsipper nar de farst kommer inn i det, og nar de forstar hvorfor man kan lere mer og bedre
i samarbeid med andre. De opplever i praksis at man kan laere av hverandre i tillegg til egen
leering. De kompetente deltakere i vart demokratiske samfunn. Deres motivasjon som far var
ytre initiert og basert pa positive og negative forsterkninger, skifter til & bli indre motivert for
egen leering og utvikling. Informantene opplever til slutt at oppleeringen blir slik intensjonen i
lereplanen er: «Nar det gjelder selve essensen i sosiokulturell laeringsteori, nemlig a leere av
hverandre for a utvikle sin proksimale utviklingssone, innebarer dette at sprak leres gjennom

kommunikasjon og i samhandling med andre» (Lareplanen, 2012, s. 7).

5.6. Oppsummering av diskusjon

Oppsummert finner jeg i denne studien at det er store forskjeller innenfor alle de fem temaene
presentert ovenfor fra den erfaringen voksne elever med noe formell skolegang har med seg
fra undervisningspraksis i hjemlandet til den de mater i Norge. Innenfor temaet motivasjon,
ga dette pa skiftet fra ytre til indre motivasjon som grunnlag for opplaring. Deltaker-
perspektivet skifter fra passivt i hjemlandet til aktivt i norskopplaringen. | hjemlandet
beskrives samfunnsstrukturen og opplearing som kollektivistisk betinget, og pedagogisk
tradisjon bygger pa dette prinsippet. I norskopplaringen mgater informantene en praksis som
baserer seg pa idealet om individualisme og utvikling for den enkelte med mal om & oppna
kompetanse som fullverdig deltaker i et demokrati. Maten kunnskap vurderes pa, er ogsa
forskjellig. I hjemlandet vurderes kunnskap som produkt ved prgver, testing og muntlige
fremfaringer foran klassen og lerer. | norskoppleeringen blir utvikling av kunnskap sett pa
som en prosess hvor eleven selv er aktiv i egen vurdering av leering. Leering sees pa som en
prosess hvor man far statte og veiledning underveis. Disse forskjellene og mangel pa

forklaring av teorien bak om hvordan vi i norskopplaringen tenker at leering best kan skje
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basert pa sosiokulturell leeringsteori, farer til et forsinket leeringsutbytte for elevene. De ma

selv erfare hva som forventes av dem og hvordan undervisningspraksis fungerer.
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6. En oppsummerende konklusjon og veien videre

| denne oppgaven har jeg satt fokus pa hvordan voksne innvandrere med noe formell
skolegang fra hjemlandet opplever at deres syn pa lering ivaretas i overgangen til
begynneroppleringen i norsk. Utgangspunktet var er nysgjerrighet og undring over hvordan
voksne innvandrere med noe formell skolegang fra hjemlandet opplever mgtet med
begynneropplering i norsk. Styringsdokumenter etterlyser ogsa forskning og mer kunnskap
om elevgruppen «voksen innvandrere», om voksnes leering, om aspekter ved kultur og
inkludering, samt utvikling av leererkompetanse. Dette med bakgrunn i formalet om optimalt
leeringsutbytte sa tidlig som mulig i integreringsfasen. Ved bruk av et kvalitativt
forskningsdesign og intervju som metode har jeg i denne oppgaven sgkt svar pa fglgende
forskningsspgrsmal:

» Huvilken erfaringsbakgrunn med undervisningspraksis har voksne innvandrere med noe

formell skolegang fra hjemlandet med seg inn i begynneropplaring i norsk?
> Hvordan opplever de matet med norskoppleering med tanke pa leering og inkludering?

> Hvordan kan norskopplaringen tilrettelegges pa best mulig mate for denne

elevgruppen med tanke pa leering?

| denne oppgaven finner jeg at voksne innvandrerelever med noe formell skolegang fra
hjemlandet i liten grad opplever at deres syn pa laring ivaretas i en overgangsfase nar de
begynner i norskoppleringen. Studien har dokumentert at erfaringsbakgrunnen til
informantene som inngar i denne studien pa mange aspekt er forskjellig fra hva de mater i
norskopplearingen med tanke pa leering og inkludering. Oppsummert forteller informantene
om ytre motivasjon for laering, mens de mgater leeringssituasjoner i norskoppleringen som
fordrer indremotivasjon. Dernest beskrives en passiv deltakerkultur i hjemlandet, mens de
opplever klare forventninger til aktiv deltakelse i norskopplaeringen. Videre har de erfaringer
med kollektive opplaringssystemer hvor det ikke er rom for individuelle behov fra
hjemlandet, men hvor det i norskoppleringen blir lagt opp til individuelle leeringslgp. Til sist
beskriver informantene en praksis fra hjemlandet der kunnskapstilegnelsen males etter evnen
til reproduksjon, mens de mater en norskopplaring hvor fokuset er pa egen refleksjon.
Forskjellene som her beskrives gjar at disse elevene ikke far maksimalt utbytte av
norskoppleringen den farste tiden. Dette stemmer overens med annen forskning: «Deltakere
hadde ogsa problemer med a forsta selve undervisningssituasjonen og malet med

undervisningen, bare i fa tilfeller var det tospraklige larere til stede i timene som kunne
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avhjelpe forstaelsesproblemene» (NOU 2010:7, s. 250). De har fortalt om at det tok tid &
venne seg til undervisningspraksis i Norge, og at dette matte de «forsta» selv. Leeringsutbyttet
ble pavirket av dette i negativ retning. Vi har forstatt at maten man oppfatter leering pa, spiller
avgjarende rolle for hvordan undervisning legges opp (Saljo, 2016). Synet pa lering vil alltid
veere preget av tid og sted. Jeg mener & ha funnet indikasjoner pa at mine informanter har
erfaring med behavioristisk leeringsteori, eller undervisningsteknologi som Skinner og andre
beskriver og slik noe av forskningen stgtter opp om. Informantene bekrefter at voksne
innvandrerelever med noe formell skolegang som begynner i norskopplering, har en
forventing til skolen basert pa egen erfaringsbakgrunn som er forskjellig fra den praksis de
mgter i Norge. | analysen dukket temaet kjgnn opp som en relevant kategori. Kjgnn og
leeringsutbytte kan vaere et eksempel hvor man ser pa forskjeller mellom jenter og gutter.
Skoleforskning viser at jenter gjer det bedre, presterer bedre og har bedre leeringsutbytte i
skolen (NOVA, 2010, NIFU 2008). | Fafo rapporten fra 2017 studeres kjgnn som variabel
med tanke pa resultater i norskoppleeringen (Djuve mfl, 2017). | denne oppgaven har jeg ikke
hatt fokus pa kjenn, men jeg ser at dette kunne vere interessant a studere videre ved en senere
anledning, eventuelt som del av et doktorgradslap.

Pa bakgrunn av resultatet i denne studien vil jeg anbefale & ha en form for
innfaringskurs i sosiokulturell leeringsteoris undervisnings prinsipper for denne gruppen
elever. Gjerne knyttet opp mot funksjonalitet og nytteverdi i et demokrati. Produksjon av
informasjonsvideo og brosjyremateriell kan veere hensiktsmessig. Nyankomne elever i
norskopplearingen trenger & lzere & leere pa nytt for & optimalisere leeringsutbytte sa raskt som
mulig og for & unnga det Illeris (2013) omtalte som «kognitiv dissonans» eller ikke-leering.
Eller som motivasjons-teoretikerne omtaler som amotivasjon. Larere innenfor fagomradet bar
gjeres opp-merksomme pa at mange av deres elever kan ha en annen erfaringshakgrunn som
voksne og innvandrere, og denne kan vare kulturelt betinget. Kanskje bgr man farst og fremst
begynne med a sparre dem om hva de er vant til av undervisningspraksis fra hjemlandet. Det
er voksne elever vi snakker om, og det ma tas hensyn til hvordan de lerer. De ma blant annet
se nytteverdien av det de skal inn i fordi dette pavirker motivasjonen og leringsutbytte. Det er
interessant a merke seg at flere av informantene stilte spgrsmal ved om sosiokulturell
leeringsteori er den beste. | hvilken grad man fgler seg inkludert innenfor et
opplaringsparadigme som man ikke er vant til og egentlig ikke har tro pa, kan diskuteres.

Konklusjonen ma altsa bli slik jeg apnet med a si; det finnes ingen fasit pa lring.
Sosiokulturelle laeringsprinsipper fremstar i leereplanen for norskopplaring som en vedtatt

sannhet. Jeg tror ikke det er sa enkelt. Det handler i starre grad om a forsta voksne og
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interkulturelle aspekter for a tilstrebe optimalt leeringsutbytte og inkludering. Informantene
sier at de matte «finne ut selv hvordan det funkax. En sier rett ut at det hadde veert «mye bedre
om leererne hadde fortalt hvordan det var i Norge, sa hadde man blitt fortere trygg. Da kunne
man forsta litt fortere nar man er trygg». Dette stemmer blant annet med de erfaringer
Gustavsson (2007) gjorde i sin studie der informantene faktisk ikke forsto at man kunne ha
skikkelig undervisning uten en bok a falge.

«Ingen snakket om forskjell — det er bare forskjellig!» sier en informant om opplevelsen
av overgang fra en pedagogisk tradisjon til en annen. Fglgende to sitater gir en god
beskrivelse av nettopp denne forskjellen:

Det er slik at man star forst foran dera og venter til leerer kommer, nar leerer kommer sa

sier han «veer sa god» sa gar vi inn. Og sa star man ved pulten, bestemte plasser, og sa

star man der og venter til leerer kommer inn og sa sier man «god morgen, larer» alle
sammen hgyt og sa setter man seg ned. Det er forskjellige leerere og forskjellige timer,
sa det er veldig avhengig av hvem og om lareren har en god dag og en darlig dag, noen
er veldig strenge og noen er veldig hyggelige. Men det man sitter igjen med pa en mate,
det er ikke om dem har vert snille, greie, eller ... det er jo den lareren; det er hva man
leerer. Det er mange av de strenge som man faktisk foretrekker veldig ofte for man tar
jobben alvorlig nar man er pa skolen, men er det en annen laerer som er grei og man

ikke gidder a gjare sa mye utav ting og ikke sjekker, da gjgr man ikke sa veldig mye.

Oppfarelsen til elever var veldig, veldig rar. Ikke sant - noen snuste, de sitter sann
(setter seg pa gulvet, beina pa bordet). For oss det er stor skam, sann. «Hva er galt med
han der? Hvorfor sitter han der?» Det var litt sann annerledes (...) andre ting at de roper
navn. Det var respektlgst & bruke fornavn, du kan ikke det til laereren din der vi kommer
fra. Du ma si leerer. Og sa (...) dette med valg, at du kan velge hva du vil, du har masse,

masse valg.

Hvis det er slik at flere elever opplever det pa samme maten — noe denne oppgaven ikke tar
hayde for, haper jeg at andre kan vurdere om en innfgring i sosiokulturelle
oppleringsprinsipper og undervisningspraksis kan vaere hensiktsmessig for optimalt
leringsutbytte pa et tidlig tidspunkt i norskopplaeringen. Introduksjonslovens intensjoner sier
noe om «raskere og mer systematisk integrering» til beste for den enkelte og samfunnet. Mine
informanter har brukt lang tid pa a nyttiggjere seg norskopplaring pa best mulig mate fordi de

selv har mattet erfare og forsta hvordan var undervisningspraksis fungerer i lys av var
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samfunnskultur. A redusere denne tilvenningsperioden er noe man raskt kan gjgre noe med
ved a veaere oppmerksom pa hvordan den oppleves og legge til rette for informasjon og stette i

overgangen. For som Braten sier det:

Leering og undervisning er kulturelt regulerte aktiviteter. Det vil si at leering kan
oppfattes som noe som er under stadig dynamisk endring i et samspill av kognitive
mekanismer, personen som bruker og samfunnet som arena. Visselig er ikke leering noe
som lar seg lare ferdig. Straks man har lert a leere, er man i ferd med a leere av a ha lart
noe osv. Lering er med andre ord aldri noe avsluttet. Leering er et livslangt prosjekt
(Braten, 2012, s. 128).

Vi har sett i styringsdokumenter og forskning at det er flere faktorer som forsinker
leeringsutbyttet i norskoppleering for voksne innvandrere. Laerernes kompetanse i
undervisning av voksne med flerkulturell bakgrunn pavirker kvalitet pa opplearingen.
«Undersgkelser av leerernes kompetansebehov trekker fram at det er behov for mer kunnskap
om voksenpedagogikk og tilrettelegging av undervisning av innvandrere» (Meld. St. 16
(2015-2016), s. 43). Jeg tolker dette som argumentasjon for at det er en sammenheng mellom
lererens kompetanse og kvaliteten av opplaringen. Det sies ogsa at «det finnes lite forskning
pa hvilke undervisningsmetoder som er mest egnet for voksne. Metodene som benyttes for a
leere grunnleggende ferdigheter til barn er imidlertid ikke egnet for voksne» (Meld. St.16
(2015-2016), s. 31). Inkludering kan sies a veere felleskapets ansvar for at den enkelte skal
bidra til helheten (Spernes, 2012, s. 18). Inkludering slik Spernes ser det, innebarer to
prosesser. Den ene er & gke elevenes deltakelse og den andre er @ motvirke ekskluderende
faktorer. Om elevene far hjelp til & forsta hvordan sosiokulturell leeringsteori og demokrati
fungerer i praksis i klasserommet, og om det blir tatt hensyn til elevens erfaringsbakgrunn nar

det gjelder skole og opplearing, mener jeg dette vil vaere eksempler pa god inkludering.
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Informasjonsskriv

Foresparsel om deltakelse i forskningsprosjektet

«A leere & leere pa nytt — lseringsteori i et innvandrerperspektiv»

Bakgrunn og formal

Denne studien er et mastergradsprosjekt ved Hggskolen i dstfold, avdeling for
spesialundervisning.

Jeg har lyst til & undersgke om det har noe & si at voksne innvandrere som kommer til Norge
kan ha en annen laeringsteoretisk erfaringsbakgrunn fra hjemlandet enn det de blir mgtt med
pa skolen her. Bar vi i sa tilfelle - i et inkluderingsperspektiv - ta dette med i betraktning ved
skriving av leerebgker for denne gruppen elever og i kompetanseutvikling av lserere som skal
undervise dem? Har det noe & si for metodebruk i undervisningssituasjonen? Bgr de fa et
innfgringskurs i hvilken laeringsteoretisk tradisjon «laereplan i norsk og samfunnskunnskap
for voksen innvandrere» er utviklet innenfor?

Formalet med prosjektet er & se om leeringsteori slik denne elevgruppen er vant med fra
hjemlandet, pavirker deres leering i Norge. Det kan vaere at den farste delen av opplaeringen
spesielt er preget av tilvenning til et nytt leeringssystem (laeringssyn), og at dette vil veere en
tilleggsbelastning i oppleeringssituasjonen. Hvis det er slik, vil det veere vesentlig for leerere
som jobber med denne elevgruppen a ta didaktiske hensyn til elevens laeringssyn som et
aspekt i begynneroppleeringen for & sikre optimal inkludering og progresjon. | henhold til
styringsdokumenter pa omradet, er det lite forskning som er gjort pa denne gruppen elever
(NOU 2017:2).

Jeg vil intervjue 6 elever pa niva Spor 2 (og 37?) i norskoppleeringen i henhold til europeisk
rammeverk for sprakoppleering (www.kompetansenorge.no). Utvalget er gjort i samarbeid
med rektor og assisterende rektor pa Oslo Voksenopplaering Rosenhof og rektor ved Baerum
kommunale voksenopplaeringssenter. Skolene har opplaering pa alle nivaer i norsk etter
introduksjonsloven, og grunnskoleopplaering for voksne i henhold til opplaeringsloven.
Skolene er involvert i flere utviklingsprosjekter innenfor sprakoppleering, og har et engasjert
personale med god kompetanse pa omradet.

| tillegg vil jeg foreta observasjoner i klasser hvor informantene er elever for a fa et bakteppe
til deres svar og meninger. Dette vil ikke veere en del av undersgkelsen.

Hva innebeerer deltakelse i studien?

Intervjuene vil forega etter retningslinjer for kvalitative og semistrukturerte undersgkelser.
Intervjuguide vil foreligge. Jeg ser for meg at intervjuene vil ha ca en times varighet.
Spersmalene vil omhandle hvordan informantene opplevde matet med norskoppleering med
fokus pa laeringsteori. Jeg vil forsgke & fa fram hvordan informantene opplevde sin
skolegang i hjemlandet sammenliknet med den de har fatt i Norge, og hgre med dem om de
opplever at det noen forskjell mellom disse to erfaringene. Intervjuene vil bli tatt opp pa band
for transkribering. De vil siden slettes.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Student og veileder vil ha tilgang til
materialet under arbeidet med studien. Elevens navn vil anonymiseres og lydopptak vil
slettes etter transkribering.
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Det er ikke sannsynlig at informantene vil kjennes igjen i publikasjon, men blant gvrige elever
pa skolen vil man kunne anta hvilken klasse og landtilhgrighet det er snakk om.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.mai 2018. Personopplysninger, data og opptak vil
slettes etter den tid.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med student Aina Weidal
pa telefonnummer 91330355 eller veileder Kristin Hgeg Karlsen pa telefonnummer
95052733.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata
AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta slik den er skissert ovenfor.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Intervjuguide

Intervjuguide kvalitativt, semi strukturert intervju voksne innvandrere, spor 2

norsk

«A lzre & leere pa nytt - om voksne innvandreres mgte med i
norskoppleaeringen»

Personalia

1.

I

Kjgnn, alder, morsmal

Botid i Norge

Hvor lenge er det siden du begynte pa norskoppleering?

Hvor begynte du pa norskopplaering?

Leerte du norsk andre steder enn pa skolen?

Kan du beskrive for meg stedet du kommer fra? a) By/bygd b) Land

Leering i hjemlandet

7.
8.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.
18.

Hvilke skoler gikk du pa? b) Hvor mange ar har du gatt pa skolen til sammen?

Hvis du har hgyere utdanning fra hjemlandet; a) Er det du selv eller andre som har
bestemt hva du skulle studere og hvor mye studier du skulle ta?

Hvordan er utdanningsnivaet i befolkningen generelt der du kommer fra? b) Har
utdanning hay status der du kommer fra? c) Er det vanlig & velge selv hva man vil
studere der, eller velger noen andre for deg? d) Hvorfor tror du at det er sdnn? e) Er
det noen forskjeller mellom skole pa bygda og i byene?

Kan du si litt om hvordan en skoletime vanligvis foregikk da du gikk pa skolen? (litt
sann oppramsende: fagrst kom leereren, vi matte std ved pulten, sa sa leereren
«veersagodsitt») b) Satt dere stille? ¢) Rakk dere opp handen? d) Hvordan jobbet dere
i timene?

Hvis du har gatt pa flere skoler; var det noen forskjell pa hvordan undervisningen
foregikk? b) Hva likte du best i timen? c) Hva var mest utfordrende? d) Var det noe du
savnet?

Nar dere skulle leere noe nytt - hva gjorde leereren? b) Hvordan synes du det
fungerte? c¢) Hvorfor tror du lzereren gjorde det pa den maten?

Kan du komme pa et eksempel pa noe laererne dine i hjemlandet gjorde som laerere i
norskoppleeringen ikke ville gjort for & fa dere til a lsere? b) Hva tenker du om hvorfor
de gjorde det? ¢) Hvordan opplevde du det?

Hva synes du om maten a laere pa i hjemlandet? b) Kunne laereren ha gjort noe
annerledes, synes du? (Styring, struktur, deltakelse, samarbeid, stay, vurdering, grad
av veiledning).

Fikk du mye hjelp av leererne? b) De andre i klassen? c) Hvis noen ikke forsto det
leereren mente; hva skjedde med den eleven da?

Hvis du tenker pa samarbeid mellom elever i timene pa skolen for & leere sammen/av
hverandre; kan du si noe om din erfaring med dette i hjemlandet?

Var det noen forskjeller pa laererne og timene deres som du har lyst til & si litt om?
Hvordan viste dere hva dere hadde leert? (Praver, oppramsing (muntlig), pugg, andre
mater?)
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Leering i Norge

19. Hvorfor ville du leere norsk?

20. Hvordan foregikk norskoppleeringen? b) Hva synes du om maten & leere pa i Norge?
¢) Var noe annerledes enn det du var vant til hjemmefra? (Styring, struktur,
deltakelse, samarbeid, stay, vurdering, grad av veiledning) d) Gjorde laererne noe
annerledes enn det du var vant til fra hjemlandet? e) Hvis ja; hva tenker du om det?
(Bra/ mindre bra, hvorfor)

21. Da du begynte i norskoppleaeringen; b) Var det noe som var vanskelig? c) Hvis ja;
hvorfor var det vanskelig, tror du?

22. Har du opplevd forskjellige mater a laere norsk pa her i Norge? b) Hvis ja, hvordan
da?

23. Nar dere skulle lzere noe nytt - hva gjorde leereren for & fa dere til a forsta? b) Hvorfor
tror du leereren gjorde det pa den maten? (Styring, struktur, deltakelse, samarbeid,
disiplin, stgy, vurdering, grad av veiledning).

24. Hvordan fungerte maten de jobbet pa i timene for deg? b) Hva likte du best og
hvorfor?

25. Hvis elevene ikke forstod hva leereren mente, hva laereren gjorde da? b) Var det en
bra mate, synes du?

26. Hva slags opplevelser har du med samarbeid mellom elever i norskoppleeringen? b)
Hvis du har jobbet pa denne maten péa skolen; hvordan likte du det? c) Hvorfor tror du
leereren ville at dere skulle samarbeide?

27. Na vil jeg at du skal tenke tilbake pa de aller farste timene du var pa i
norskoppleeringen; husker du om laereren sa noe om hvordan undervisningen foregar
her i Norge? b) Ble du spurt om hva du var vant til fra undervisningen i hjemlandet?

28. Var noe laererne i norskoppleeringen kunne gjort annerledes for at du skulle laert
raskere, tenker du?

Leering i hjemlandet og leering i Norge
29. Nar du sammenlikner en time pa skolen i hjemlandet med en time i norskopplaeringen
her, ser du noen forskjeller? b) Og likheter? c) Hva gar de ut pa? (Styring, struktur,
deltakelse, samarbeid, disiplin, stay, vurdering, grad av veiledning).
30. Hva tenker du at leering er for noe? b) Hvordan kan vi vite og vise at vi har leert noe?
c¢) Kan du si litt om forskjeller og likheter pa det omradet?

Til slutt ...
31. Kan du si litt om hva som gjgr deg ble ivrig og motivert slik at du leerer (lserte) mye?
(Hva gjar (gjorde) leereren, du, medelever)
32. Kan du si litt om hva som gjgr at du mister (t) lysten til & lzere?
33. Om du tenker tilbake pa alle laerere du har hatt, hvilken laerer har du likt best? Hva
gjorde denne leereren som fikk deg til a like ham/henne?
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Meldeplikt-test NSD

Resultat av meldeplikttest: Ikke meldepliktig

Du har oppgitt at hverken direkte eller indirekte identifiserende personopplysninger skal regi-
streres i forbindelse med prosjektet.

Nar det ikke registreres personopplysninger, omfattes ikke prosjektet av meldeplikt, og du
trenger ikke sende inn meldeskjema til oss.

Vi gjgr oppmerksom pa at dette er en veiledning basert pa hvilke svar du selv har gitt i melde-
plikttesten og ikke en formell vurdering.

Til info: For at prosjektet ikke skal veere meldepliktig, forutsetter vi at alle opplysninger som registre-
res elektronisk i forbindelse med prosjektet er anonyme.

Med anonyme opplysninger forstds opplysninger som ikke pd noe vis kan identifisere enkeltpersoner i
et datamateriale, hverken:
- direkte via personentydige kjennetegn (som navn, personnummer, epostadresse el.)
- indirekte via kombinasjon av bakgrunnsvariabler (som bosted/institusjon, kjgnn, alder osv.)
- via kode og koblingsngkkel som viser til personopplysninger (f.eks. en navneliste)
- eller via gjenkjennelige ansikter e.l. pa bilde eller videoopptak.

Vi forutsetter videre at navn/samtykkeerklceringer ikke knyttes til sensitive opplysninger.

Med vennlig hilsen,

NSD Personvern

NSD—Norsk senter for forskningsdata AS ~ Harald Harfagres gate 29 Tel: +47-55582117 nsd@nsd.no  Org.nr. 985321884
NSD—Norwegian Centre for Research Data NO-5007 Bergen, NORWAY  Faks: +47-5558 96 50 www.nsd.no
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Sjekkliste

Braun &Clarke (2006)

Table 2: A 15-Point Checklist of Criteria for Good Thematic Analysis

Process No. Criteria

Transcription 1 The data have been transcribed to an appropriate level of detail, and the
transcripts have been checked against the tapes for ‘accuracy’.

Coding 2 Each data item has been given equal attention in the coding process.

3 Themes have not been generated from a few vivid examples (an anecdotal
approach), but instead the coding process has been thorough, inclusive and
comprehensive.

4 All relevant extracts for all each theme have been collated.

5 Themes have been checked against each other and back to the original data set.

6 Themes are internally coherent, consistent, and distinctive.

Analysis 7 Data have been analysed - interpreted, made sense of - rather than just
paraphrased or described.

8 Analysis and data match each other - the extracts illustrate the analytic claims.

9 Analysis tells a convincing and well-organised story about the data and topic.

10 A good balance between analytic narrative and illustrative extracts is provided.

Overall 11 Enough time has been allocated to complete all phases of the analysis
adequately, without rushing a phase or giving it a once-over-lightly.

Written 12 The assumptions about, and specific approach to, thematic analysis are clearly

report explicated.

13 Thereis a good fit between what you claim you do, and what you show you have
done - i.e., described method and reported analysis are consistent.

14 The language and concepts used in the report are consistent with the
epistemological position of the analysis.

15  The researcher is positioned as active in the research process; themes do not

just ‘emerge’.
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