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FORORD

Denne undersgkelsen handler om voksne i lering og identitetskonstruksjon. Deltagere pa
ulike kurs er hovedpersonene i dette arbeidet. Deres beskrivelser av egne erfaringer og
opplevelser har vart bade fascinerende og spennende & ta del i. Uten dere hadde ikke dette
arbeidet veert mulig & gjennomfere. Men disse deltagerne hadde ikke vert tilgjengelig for
forskning, hvis ikke kursarrangerene hadde vert imetekommende og behjelpelig med &
formidle kontakt mellom kursdeltagerne og meg. Tusen takk!

Mine veiledere har veart Professor Kristen Ringdal ved Institutt for sosiologi og
statsvitenskap, NTNU, Universitetslektor Sam Paldanius ved Akademin for humaniora,
utbildning och samhillsvetenskap, Orebro universitet og Forsteamanuensis Liselott Assarsson
Aarsand ved Institutt for voksnes laring og radgivningsvitenskap, NTNU. Dere har veert
innsiktsfulle og kloke veiledere som har motivert meg, fatt meg til & konkretisere og
strukturere funn og samle lose trader. Dere har vert en betryggende faglig stotte, og har hele
tiden vist oppriktig interesse for mitt arbeid. Tusen takk!

Takk ogsa til Professor Bernt Gustavsson ved Akademin for humaniora, utbildning och
samhillsvetenskap, Orebro universitet, for god faglig stette og tilrettelegging for sluttseminar,
(pensjonert) Professor Lars Arvidson som klok sluttseminaropponent og Professor Palle
Rasmussen ved Videncenter for leereprocesser (VCL), Universitetet i Aalborg, for at jeg i en
periode fikk anledning til & vere en del av et inspirerende og lererikt stipendiatmilje.

Dette avhandlingsarbeidet har veert en lang leringsprosess, som har gitt meg muligheten til &
reflektere over funn og jobbe med teksten over lang tid. Jeg pédbegynte avhandlingsarbeidet
ved Norsk voksenpedagogisk forskningsinstitutt (NVI) i 2000. Fra 2001 ble tidligere NVI en
del av Vox - nasjonalt senter leering i arbeidslivet, og jeg fortsatte som stipendiat ved Vox -
forskningsavdeling. Fra 2005 ble forskningsavdelingen overfort til NTNU som en egen enhet,
og fikk navnet NTNU ViLL (Voksne i livslang laring), senere IVR (Institutt for voksnes
leering og radgivningsvitenskap). Her ble avhandlingen sluttfort. Det har vert inspirerende og
leererikt & veere en del av et tverrfaglig forskningsmilje i stadig endring.

Takk til tidligere instituttsjef ved NVI, Vigdis Haugerud, tidligere avdelingsdirektor og ved
Vox forskningsavdeling og ved NTNU ViLL, Ragnhild Lofthus og avdelingsledere ved
NTNU ViLL, Marit Rismark og Astrid M. Selvberg. Takk til instituttleder ved IVR, Sigvart
Toesse, som er et uuttemmelig leksikon pa feltet, en fin diskusjonspartner og leser. Takk til
dere alle for at dere har hatt troen pa meg, skjermet meg og gitt meg tid. Takk ogsa til alle
kollegaer ved NTNU IVR for all stotte og positiv oppmuntring hele veien. En spesiell takk til
Heidi Engesbak som introduserte meg for feltet voksnes lering, Wenche M. Renning for
stotte og kloke innspill og Bodil Blom, min koselige morgenvenn og korrekturleser.

Sist, men ikke minst, vil jeg rette en kjempetakk til dere tre som lever med meg til daglig;
Jorgen, Mats og Simon. Dere har veert til uvurderlig stette, samtidig som dere har fatt meg til
4 ta fri fra tankene rundt avhandlingsarbeidet, og serget for avbrekk og ny inspirasjon. Takk
ogsa til min kjeere mor, som har lest utkast og korrektur.

Trondheim, mars 2011
Christin Tenseth
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1 INNLEDNING

Denne avhandlingen handler om voksne deltagere’ pa ulike kurs og deres motiver, valg og
utbytte. Avhandlingen tar utgangspunkt i intensjonene i Kompetansereformen, og beskriver
voksnes deltagelse i lering” som verktey for identitetskonstruksjon. Utgangspunktet for dette
arbeidet var debatten som pagikk pé politisk nivd, i praksisfeltet og blant forskere omkring
etter- og videreutdanning under forarbeidene og utarbeidelsen av Kompetansereformen pa
slutten av 1990-tallet. Gjennom Kompetansereformen ble det en storre politisk tydeliggjoring
og vektlegging av det gkonomiske verdiskapingsperspektivet innenfor utdanning og laring.
Nytten eller verdien av voksnes lering ble i sterre grad enn for sett pd som en ekonomisk
storrelse, der verdiskaping, ekt konkurranseevne, sysselsetting og ekonomisk vekst for
bedrifter og samfunn, var viktige mal. Parallelt med dette gikk den generelle
samfunnsutviklingen i retning av et mer individualistisk samfunn (Jansen & Van Der Veen
1997), der leering i ekende grad ble en individuell aktivitet og et individuelt ansvar (Biesta
2005).

I det som beskrives som det individualistiske samfunn, ligger en forestilling om at individer i
storre grad enn tidligere velger sine liv helt fritt, folger sin egen samvittighet, bestemmer selv
hva de vil tro pa, hva som er verdifullt og hva de vil oppna. I stedet for & ha fokus péa det
sosiale fellesskapet, retter mennesket blikket mer mot seg selv. Konsekvensen er en
selvsentrering som ifelge Taylor "forflater og begrenser vare liv, gjor dem fattigere pa
mening og gjor oss mindre opptatt av andre og samfunnet” (Taylor 1998 s. 18). Idealet om
individuell frihet stotter oppunder et syn som hevder at "vi er frie nar vi omskaper
betingelsene for var eksistens, nar vi kan dominere de tingene som dominerer oss.” (ibid s.
118). Tendensene til gkt individualisering, kom ogsa til syne ved at utdanning og laring pa
ulike niva, mer og mer betraktet som konsum og som et instrument for & fremme identitet og
livsstil (Bjergen 2000 s. 74). Fremveksten av ulike kommersielle kurstilbud med fokus pa
selvutvikling, helse, velveere og identitet understreker dette (Field 2000). De valgmuligheter
som eksisterer, ble med dette hevdet a reflektere individet, og hva slags liv som anses som rikt
og meningsfullt (Taylor 1989).

I relasjon til en slik samfunnsutvikling, der individet tillegges sterre frihet i forhold & forme
sine egne liv, er det interessant & underseke hvilket handlingsrom voksne har for
identitetskonstruksjon. De ulike sosiale posisjoner som voksne innehar; som kvinne eller
mann, som yngre eller eldre, som lavt eller hoyt utdannet, som yrkesaktiv eller ikke-
yrkesaktiv, som familieforserger eller enslig, med lavt eller hoyt inntektsniva, antas & virke
begrensende pé de individuelle valgmulighetene. Handlingsrommet betraktet i lys av
Kompetansereformen, kan umiddelbart synes relativt begrenset, og et narliggende spersmal
er om voksne virkelig har et sa stort handlingsrom for identitetskonstruksjon gjennom leering,
som det individualistiske samfunn legger opp til.

! Deltagere blir i dette arbeidet en fellesbetegnelse pa: (i) studenter som deltar i nettstudier, fiernstudier eller
hayskole-/universitetsstudier og (ii) elever som de deltar i videregaende opplering i klasseromsundervisning.

? Deltagelse i laering viser her til deltagelse i ulike organiserte lzeringsaktiviteter, som i dette avhandlingsarbeidet
er ulike kurs.



Mulige spenninger® i motet mellom feringene i Kompetansereformen, leeringstilbudene som
tilbys og de voksnes egne individuelle motiver synes fremtredende. Dette gjorde meg
nysgjerrig pa hvilken plass individuelle motiver har pa et felt der agendaen 1 stor grad settes
av andre, og der mulighetene og leringstilbudene styres politisk. De ulike politiske formélene
og tiltakene rettet mot voksnes lering har vist seg gjennom laringsmulighetene som tilbys.
Annonsering av kurstilbud, tilbud om opplering pé arbeidsplassen, lovmessige rettigheter for
voksne, gjeldende definisjoner p& hva som anses & vare “nyttige” laeringstilbud og reduserte
okonomiske tilskudd til tilbydere av lering for voksne, er noen slike tiltak. Samtidig blir
Kompetansereformens pavirkningskraft og makt til & definere verdsettingen av voksnes
leering et element som individet vil matte forholde seg til pa en eller annen mate. Enten ut fra
de muligheter og begrensninger som tilbydere av leringsaktiviteter setter, gjennom
oppfordringer eller press fra arbeidsgiver om kompetanseheving, gjennom en overbevisende
argumentasjon om betydningen av kompetanseheving, eller gjennom & fremstille én livsstil
eller én kapitaltype som serlig verdifull. Dette er eksempler pa elementer som voksne pa en
eller annen mate vil matte forholde seg til i vurderingen av hvilke laeringsaktiviteter som er
aktuelle. Det mangler kunnskaper om identitetskonstruksjon i spenningsforholdet mellom
individuelle egenskaper/preferanser® og intensjoner i utdanningspolitikken. Jeg forventer at
dette avhandlingsarbeidet vil kunne bidra med okt innsikt.

I dette arbeidet analyseres identitetskonstruksjon med utgangspunkt i voksnes motiver for &
delta pa kurs, valg av kurs og kursmodell samt utbytte. Fra forskningshold er det etter hvert
blitt en ekende interesse for & studere prosesser og erfaringer knyttet til leeringskarrierer over
livslopet, og betydningen av identitetskonstruksjon i ulike formelle og uformell
laeringskontekster, snarere enn gkonomisk avkastning, rekruttering og tilgjengelighet (Merrill
2009). Identitetskonstruksjon er da ogsa i flere nyere studier papekt & vare et viktig aspekt’
ved voksnes deltakelse i leering (Antikainen et al. 1996, West 1997, Osman 1999, Schuller et
al. 2004, Assarsson & Sipos Zackrisson 2005, Johnston & Merrill 2005, Merrill 1999, 2007).
Dette vakte min interesse for & underseke de individuelle perspektivene og mulighetene for
identitetskonstruksjon gjennom deltagelse 1 laering, i lys av Kompetansereformens
intensjoner. Identitet og identitetskonstruksjon gjennom deltakelse i laeringsaktiviteter er
interessant fra et individuelt perspektiv. Identitetskonstruksjon betraktes i dette arbeidet som
en prosess og som et resultat av forhandlinger mellom kursdeltagernes subjektive og objektive
posisjoner’. Her viser de subjektive posisjoner til hvordan voksne som deltar i lzring ser pa
seg selv og vurderer sin plass i det sosiale rom, mens objektive posisjoner viser til hvordan
andre betrakter og vurderer en persons plass i det sosiale rom. Det er tidspunktet rundt
innferingen av Kompetansereformen som utgjoer tidsperspektivet, fortolkningshorisonten og
konteksten i dette avhandlingsarbeidet. Kompetansereformens intensjoner betraktes her som
en av flere mulige premisser, som antas & kunne pavirke den enkeltes handlingsrom og
muligheter for identitetskonstruksjon.

3 Spenning refererer her til mote mellom mulige motsetninger.

* Egenskaper forstis her som attributter, og preferanser forstis som det individer foretrekker. Bade egenskaper
og preferanser vil ut i fra Bourdieus teori ha bade subjektive og objektive dimensjoner.

* Aspekt er mye brukt som begrep i dette arbeidet. Med aspekter menes ulike sider eller ulike betraktningsmater.

§ Posisjoner viser til individers plassering i et sosialt landskap, kalt “det sosiale rom” (Bourdieu 1984).



1.1 De politiske forméalene med voksnes lzering

De politiske formélene med voksnes laering’ har endret seg opp gjennom arene, noe som blant
annet viser seg gjennom endringer i begrepsbruken. Folkeopplysningsbegrepet hadde sitt
utspring 1 ideene fra Opplysningstida fra slutten av 1700-tallet, og var et demokratisk prosjekt
med et formal om & gi alle tilgang til opplysning, utdanning og kulturgoder. I 1960-&rene ble
begrepet folkeopplysning avlest av begrepet voksenopplering, som etter hvert ble introdusert
som et eget politikkomrade® (Tesse 2005). Voksenopplaring ble i denne perioden definert
som et eget felt’ (ibid s. 290). Tesse (ibid) deler perioden mellom 1960 til 1980-arene inn i to
faser, der den forste fasen var preget av at voksenopplaeringen ogsé skulle omfatte yrkesrettet
opplering. Voksenoppleringens hovedformél ble da & tjene som virkemiddel i
arbeidsmarkedspolitikken og omstillingsprosessene i samfunnet, og fikk dermed en sterkere
okonomisk politisk funksjon. Den andre fasen i 1970-4rene var preget av en tilbakevending av
folkeopplysningsbegrepet, samtidig som den yrkesrettede voksenopplaringen var i sterk vekst
og fikk en sentral funksjon i regjeringens politikk. Voksenopplaring ble i denne perioden et
statlig ansvar og lagt under Lov om voksenopplearing. En sentral forestilling i denne perioden
var at voksenopplaring skulle fore til sosial endring og legge grunnlaget for sterre likhet,
utjevning og demokrati i samfunnet. Forméalsparagrafen i voksenoppleringsloven fra 1976
skisserte en rekke perspektiver pa voksnes lering, der malet om likestilling i adgangen til
kunnskap var det sentrale.

”Malet for voksenoppleeringen er a hjelpe den enkelte til et mer meningsfylit liv. Denne
lov skal bidra til a gi mennesker i voksen alder likestilling i adgang til kunnskap,
innsikt og ferdigheter som fremhever den enkeltes verdiorientering og personlige
utvikling og styrker grunnlaget for selvstendig innsats og samarbeid med andre i yrke
og samfunnsliv”’ (Lov om voksenopplaring av 28. mai 1976).

Radikaliseringen i 1970-arene, knyttet voksenopplaringen mer til det folkelige kulturarbeidet,
og tankegangen om voksenoppleering som et eget felt, ble forlatt til fordel for en integrering i
den egvrige utdanningspolitikken, under begrepet livslang lering (Tesse 2005). Her ble det
lagt vekt pa et utvidet kulturbegrep som skulle bryte ned noe av skillet mellom elitekulturen
og folkekulturen. Mens arbeiderbevegelsen ville bruke voksenopplaringen som virkemiddel i
den gkonomiske politikken i 1960-arene, var deltagelse, likestilling og demokrati hovedmal
med voksenoppleringen i 1970-arene (ibid). OECD og UNESCO ble i denne perioden og
senere, betydningsfulle rettesnorer for de ulike landenes utdanningspolitikk, og hvilke
prioriteringer og incitamenter som skulle gjelde innenfor voksenopplaringen. I UNESCO-
rapporten Learning to Be (1972) ble det utrykt en bekymring i forhold til en dehumanisering i
en verden med ekt teknologisk utvikling. I rapporten fremheves ulike malsettinger med
voksnes lering, som tar utgangspunkt i individuell selvutvikling:

7 I norsk sammenheng (gjelder ogsa for en stor del i europeisk sammenheng).
8 Norge.
® Og hadde mange av de kjennetegn som definerer et felt i Pierre Bourdieus tenkning.



“...aim of development is the complete fulfillment of man, in all the richness of his
personality, the complexity of his forms of expression and his various commitments -
as individual, member of a family and of a community, citizen and producer, inventor
of techniques and creative dreamer.”"

I 1980-arene var det en stagnasjon og til dels nedgang i deler av voksenopplaringen, men
med okt deltagelse i yrkesrettet opplaering. 1980-arene bar preg av den haye arbeidslgsheten,
og deltagelsen i yrkesrettede arbeidsmarkedskurs ble sterkt okende i denne perioden (Tosse
2005). Ut over pa 1980 og 90-tallet ble voksnes l@ring og livslang lering etter hvert i skende
grad betraktet som en investering rettet mot & mete arbeidskraftbehovet og den raske
endringstakten i arbeids- og samfunnsliv. Arbeidslivet fikk en sentral rolle nar det gjaldt &
definere kompetansebehovet. Avkastning fra kompetanseutvikling gjorde leering til et
investeringsobjekt bade for bedrifter og arrangerer av leeringsaktiviteter, og det syntes & vare
en bred enighet i de europeiske land om en trend der ”laringsekonomien” fikk en stadig storre
plass (Edwards 1997, Ranson 1998, Boshier 1998, Field 2000, Grace 2004, Biesta 2004,
2005). OECD-rapporten Education and the economy in a changing society fra 1989 la, i folge
Rubenson (2005), grunnlaget for en humankapitalpreget tenkning, der livslang lering forst og
fremst ble sett som et virkemiddel for ekt produktivitet i et ekonomisk perspektiv.
Globalisering med nye konkurransekrav i neringslivet, en sérbar verdensekonomi,
teknologisk utvikling med mer fleksible laeringsformer, okende bruk av IKT i lering, nye
leeringsarenaer, okt fokus pa realkompetanse og diskusjoner rundt betydningen av og
innholdet i begrepet livslang lering var noen sentrale utviklingstrekk pa 1980 og 90-tallet.
Fremveksten av et informasjonssamfunn (@sterud 2004), et kunnskapssamfunn (Mansell &
Wehn 1998) og et nettverkssamfunn (Castells 1996) aktualiserte spersmalet knyttet til hva
formaélet med livslang lering og kunnskapsutvikling skulle vare. Politiske dokumenter fra
ulike nasjoner, samt rapporter fra mellomstatlige organisasjoner (EU, OECD og UNESCO),
bidro sterkt i denne diskusjonen. Diskusjonen inneholdt ogsé en ekende bekymring for store
grupper, som ikke deltok fullt ut i det sosiale og ekonomiske livet. Dette forte til en sterkere
vektlegging av bade statens og individets rolle (Hagen & Skule 2008). Malet var livslang
leering for alle, selv om det ble pekt pa aktuelle utfordringer i forhold til rammebetingelsene
for livslang leering for ulike grupper av voksne (ibid). I 1994 valgte UNESCO “Lifelong
Learning for All” som tittel pa sin strategi for perioden 1996-2001. Det samme éret lanserte
OECDs utdanningskonferanse slagordet ”Making lifelong learning for all” som en prioritet
for den kommende femars perioden. I 1996 kom OECD-rapporten “Lifelong learning for
all”. Her var like muligheter og tilgang til leering over livslepet for alle det sentrale mélet for
voksnes lering'":

“This human development, which begins at birth and continues all through a person's
life, is a dialectic process which is based both on self-knowledge and on relationships
with other people. It also presupposes successful personal experience. As a means of
personality training, education should be a highly individualized process and at the
same time an interactive social experience” (ibid).

10 (se http://krp2 krpdiy.org/artikel/index_user.php?id_jur=9).
' (se http://www.unesco.org/delors/Itobe.htm).
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Som en oppsummering av formalene med voksnes lering i norsk utdanningspolitikk, kan det
refereres til Kjell Rubensons'? (2004) inndeling i tre perioder eller faser innefor de politiske
perspektivene pa voksnes lering i europeisk sammenheng; (i) the humanistic era (70s), (ii) the
strong economic era (1985-2000), and (iii) the soft version of the economic paradigm (2000-).
I dette avhandlingsarbeidet er det den strenge ekonomiske perioden mellom 1985 og 2000
som utgjer det sentrale politiske tidsperspektivet. Det blir svaert interessant & se hvorvidt de
individuelle perspektivene avviker eller samsvarer med de politiske, og hvorvidt de
individuelle motivene og utbytte kan defineres innenfor samme fasebetegnelse som de
utdanningspolitiske formalene.

1.2 Forskningsteoretiske perspektiver pa voksnes lzering

Debatten rundt formalet med og innholdet i voksnes lering er ikke ny, heller ikke blant
forskere og teoretikere pa feltet. En tilbakevendende internasjonal diskusjon mellom forskere
pa voksnes lering dreier seg om nettopp om feltets egenart, omradde og teorigrunnlag, og
allerede 1 1926, stilte Eduard Lindeman (1926) spersmal ved meningen med voksnes lering.
Det var 1 1970 og 80-arene en pafallende interesse for & definere og avgrense feltet. Den
humanistiske tradisjonen og andragogikken, som Malcolm Knowles lanserte i artikkelen
“Andragogy, not pedagogy” 1 1968, la vekt pa den personlige utviklingen. Med Knowles sin
bok "The modern Practice of Adult Education, From Pedagogy to Andragogy” (1988), ble
fokus rettet mot individualistisk teori med vekt pa indremotiverte og selvstyrte voksne, der
den individuelle behovsorienteringen var grunnlaget for voksnes lering. Som opposisjon til
dette ble fokus rettet mot en mer radikal og marxistisk inspirert tradisjon, der formalet med
voksnes lering var & myndiggjere, frigjore og i ytterste forstand skape sosial endring. Jack
Mezirow (1991) og transformativ teori forseker pa sin side & integrere bade den individuelle
og kollektive orienteringen. Denne teorien gjelder forst og fremst individuell l@ring, som
indirekte kan ha kollektiv endring som mal (ibid). Slik jeg tolker det, gjenfinner vi de ulike
forskningsteoretiske perspektivene ogsa knyttet til malene for livslang lering:" (i) personlig
selvrealisering og utvikling gjennom hele livet, (ii) aktivt medborgerskap og sosial
inkludering samt (iii) sysselsetting, verdiskaping og sosial endring.

Omréadet voksnes lering er som nevnt et forsknings- og praksisfelt pavirket av politiske
beslutninger og rammefaktorer av ekonomisk og organisatorisk art. Interaksjonen mellom
forskning og praksis har vert retningsgivende for utviklingen innenfor feltet. Det betyr at
forskningen pa feltet ofte har vaert direkte relatert til praksis. Forskningen omkring voksnes
lering anses & ha nytte og relevans pa ulike omrader og pa ulike niva; for individer,
arbeidsplasser, bedrifter, organisasjoner og samfunn. Derimot kan forskningen pd voksnes
leering kritiseres for & ha vert for ensidig rettet mot & belyse enten akterperspektivet eller
strukturperspektivet. Kontrastene mellom perspektivene beskriver et mulig spenningsforhold,
som vil kunne innebere forhandlinger og kompromier for & kunne forenes. Det mangler
kunnskap om disse metene, spenninger og forhandlingene. Det er nettopp her mitt
avhandlingsarbeid vil kunne veere et bidrag.

12 Ut over i avhandlingsarbeidet vil sentrale teoretikere og forskere pa feltet benevnes med fornavn ferste gang
de nevnes.
Se eks EUs handlingsplan for livslang lering 2002.
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1.3 Problemstilling og forskningstilnaerming

De politiske og forskningsteoretiske perspektivene jeg har gjort rede for har vert
utgangspunktet for dette avhandlingsarbeidet. Avhandlingens hovedproblemstilling vil
studeres 1 lys av Kompetansereformens intensjoner og er formulert slik;

Hva karakteriserer voksnes identitetskonstruksjon gjennom deltagelse i lering, og hvor fri er
den voksne i denne prosessen?

”Fri” henviser her til kursdeltagernes handlingsrom og styrkeforholdet mellom deres
subjektive og objektive posisjoner 1 relasjon til blant annet de foringer som
Kompetansereformens intensjoner legger. Oppfattelsen av eget handlingsrom er en subjektiv
oppfatning, som innebarer at individer selv kan oppfatte at de har stort eller lite
handlingsrom. Med utgangspunkt i Bourdieus teori og begreper, vil det vare mine
fortolkninger av de forhandlinger som skjer mellom posisjoner og strukturer, som vil uttrykke
hvor stort handlingsrom deltagerne har, og hvor fti eller ufrie de er.

I tillegg til en gjennomgang av Kompetansereformens bakgrunnsdokumenter for & belyse de
politiske intensjonene i reformen, baserer avhandlingsarbeidet seg pa en kvantitativ og en
kvalitativ undersekelse. Den kvantitative undersekelsen baserer seg pa bruk av sperreskjema.
Den kvantitative undersgkelsen har bade en deskriptiv og analytisk karakter, og har sarlig
veert rettet mot & analysere deltagernes objektive posisjoner og sammenhenger mellom disse
posisjonene og deltagernes motiver, valg og utbytte. Jeg vil ogsd beskrive deltagernes
identitetskonstruksjon gjennom individuelle motiver for lering, valg av kurs/kursmodell og
utbytte. Sperreskjemaundersokelsen er gjennomfert blant deltagere pa forskjellige kurs; et
startskjema i begynnelsen og et sluttskjema pa slutten av hvert kurs'*.

Gjennom en kvalitativ tilneerming har mélet vert & folge et begrenset antall voksne pa ulike
kurs gjennom hele prosessen; fra rekruttering til fullfering. Dette ble gjort ved at deltagerne
ble intervjuet to ganger; forste gang helt i starten av kurset og siste gang ved kursets
avslutning. Prosessperspektivet ble ivaretatt ved at hvert intervju hadde bade retrospektive og
prospektive tema, i tillegg til at intervjupersonene ble kontaktet pa telefonen underveis, for &
here hvordan det gikk. Et slikt prosessperspektiv har veert viktig for & fange opp flest mulige
aspekter knyttet til voksnes identitetskonstruksjon. Blant annet forventer jeg a4 kunne fa
innblikk i hvor fri deltakerne har vaert, og belyse hvilke feringer de objektive strukturene'’
legger. Jeg forventer ogsé 4 f& innblikk i voksnes erfaringer og utfordringer underveis, som
blant annet vil ha betydning for sammenhengen mellom identitetskonstruksjon som motiv og
utbytte. Det er et mal at undersokelsens resultater skal tilfere ny kunnskap til feltet voksnes
lering. Seerlig gjelder dette & utvide forstaelsen om deltagelse i lering som verktey for
identitetskonstruksjon, i metet mellom subjektive og objektive posisjoner. P& dette grunnlag
anses kombinasjoner av vitenskapelige metoder a vaere den beste innfallsvinkelen.

Startskjemaet ble besvart ved kursenes oppstart hesten 2000, mens sluttskjema ble besvart like etter kursets
avslutning. Kursenes varighet var fra noen uker opptil to ar.

De strukturer som Bourdieu beskjeftiget seg med, blir produsert og reprodusert av sosiale strategiske agenter
over tid. De er derfor bare synlig over tid (Bourdieu 1977). Derfor blir Kompetansereformens intensjoner
mer & betrakte som politiske rammebetingelser enn som et strukturelt element.
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I tillegg til & underseke identitetskonstruksjon i lys av Kompetansereformen og dens
intensjoner, blir det spesielle med denne undersekelsen 4 underseke rekruttering og deltagelse
i et prosessperspektiv. Det & fange opp aspekter som har betydning for identitetskonstruksjon
og valg av kurs/kursmodeller i prospektiv forstand, og samtidig se dette i relasjon til det
utbytte som formidles via kursdeltagelsen, forventes & gi verdifull innsikt. At undersokelsen
har bade en kvalitativ og kvantitativ tilneerming, medferer at grunnlaget for valg hos
respondentene kan beskrives og fortolkes ut fra et identitetskonstruksjonsperspektiv, der bade
subjektive og objektive posisjoner inngar.

Studier av samsvaret mellom formél, innhold og utbytte har ogsa vert viktig i den tidligere
utbytterelaterte forskningen, der man har sett pa effekter av bestemte leeringstilbud, og justert
tilbudets formal og innhold ut fra de funn man har gjort. Det individuelle utbytte viser seg &
ha sammenheng med innholdet i leeringstilbudet, selve undervisningen, det pedagogiske opp-
legget og andre faktorer i det totale leeringsmiljoet (Nordhaug 1983a, OECD 2000). Men ogséa
betydningen av sosiale relasjoner, livssituasjon og den praktiske tilretteleggingen utenfor
leeringstilbudet er blitt fremhevet (Field 2000). Forskning pa utbytte mé derfor koples til ulike
aspekter ved leringsmiljeet, elementer i den enkeltes livssituasjon og sosiale relasjoner.
Tidligere forskning og resultater omkring disse tema, er noe jeg vil dra nytte av i mitt
avhandlingsarbeid. Ut i fra tidligere forskning og med bakgrunn i teori, foreventes et samsvar
mellom identitetskonstruksjon som motiv og som utbytte. Dette vil jeg underseke n@rmere i
dette arbeidet.

Fjernundervisning og nettbaserte studier i ulike former er blitt et redskap for effektivitet og
fleksibilitet i leeringstilbudene. Nye pedagogiske modeller vokser frem, med aktivt studerende
som ideelt sett trenger liten eller ingen stette fra lerere og leeringsmiljg (NOU 1997:25).
Valget av ulike leeringsaktiviteter/kurs og kursmodeller vil vere en dimensjon i dette arbeidet.
De voksnes vilkdr og forutsetninger for deltagelse i laring varierer, og de ulike
leeringstilbudene og kursmodellene er organisert pa forskjellige mater. Kursenes pedagogiske
og organisatoriske tilrettelegging vil vere betingelser, som legger foringer pa voksnes
muligheter og valg. I relasjon til identitetskonstruksjon gjennom deltagelse i lering, vil valg
av kurs og kursmodell utgjere et forhandlingsresultat, der kurstilbudene og organiseringen av
disse utgjer en forhandlingspremiss. Korte beskrivelser av leringsmiljeer og seregenheter
ved arrangerers organisering vil derfor inkluderes i dette arbeidet.

Kapittel 2 er en gjennomgang av Kompetansereformens bakgrunnsdokumenter. I kapitlet
beskrives bakgrunn, intensjoner, iverksetting og gjennomfering av Kompetansereformen.
Deretter identifiseres hovedmalene i reformen, som dreftes i relasjon til begrepet livslang
leering.

I kapittel 3 beskriver sentrale begreper og noen teoretiske innfallsvinkler utviklet innenfor
feltet voksnes leering, samt relevant forskning knyttet til avhandlingens tema.

I kapittel 4 presenteres det teoretiske rammefelt som avhandlingen bygger pa. Pierre
Bourdieus kultur- og praksisteori utgjer det teoretiske grunnlaget. Her stdr begrepene
posisjon, habitus, felt og ulike kapitaltyper sentralt som perspektiver i forhold & belyse
voksnes identitetskonstruksjon gjennom deltagelse i lering.
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Kapittel 5 gjor rede for forskningsperspektiver og metodiske tiln@rminger som arbeidet
bygger pa. Utvalg, representativitet, prosedyrer ved datainnsamling, beskrivelser av analyse-
metodene, samt reliabilitet og validitet blir beskrevet. En del etiske og metodiske utfordringer
blir ogsa droeftet.

Kapittel 6 er det forste resultatkapitlet. Kapitlet tar utgangspunkt i en
sperreskjemaundersekelse gjennomfert blant 244 deltagerne ved oppstarten av ulike kurs.
Kapitlet beskriver deltagernes objektive posisjoner, og sammenhengen mellom disse
posisjonene og deltagernes motiver for & delta pd kurs, samt valg av kurs og kursmodell.
Ulike identitetstyper” og deres motiver og valg blir introdusert i dette kapitlet.

I Kapittel 7 analyseres og dreftes de kvalitative intervjuene gjennomfert blant 25 deltagerne
ved oppstarten av ulike kurs. Kapitlet beskriver intervjupersonenes tidligere skoleerfaringer,
deres motiver og forhandlingene mellom subjektive og objektive posisjoner. I tillegg belyses
betydningen av Kompetansereformens intensjoner, tilbudsstruktur'® og sosialt nettverk. Ulike
”identitetstyper” og deres motiver, forhandlinger og valg blir beskrevet i dette kapitlet.

Kapittel 8 tar utgangspunkt i en sperreskjemaunderseokelse blant 214 av de 244 deltagerne ved
kursenes avslutning. I kapitlet analyseres betydningen av respondentenes objektive
posisjoner, deres motiver og valg av kurs/kursmodell i forhold til deres erfarte utbytte.
“Identitetstypenes” utbytte relatert til identitetskonstruksjon belyses i dette kapittel.

I Kapittel 9 analyseres og droftes de kvalitative intervjuene gjennomfert blant de 24
intervjupersoner ved avslutningen av ulike kurs. I kapitlet beskrives intervjupersonenes
utbytte og betydningen av sosiale nettverk, den praktiske tilretteleggingen og leringsmiljoct.
”Identitetstypenes”  erfaringer, forhandlinger underveis og utbytte relatert til
identitetskonstruksjon belyses ogsa i dette kapitlet.

Kapittel 10 er et avslutningskapittel der resultatene oppsummeres og dreftes i relasjon til
problemstillingen, teoretisk perspektiv. og Kompetansereformens intensjoner. Aktuelle
problemstillinger knyttet til avhandlingens tema skisseres med tanke pé ytterligere forskning.

' Tilbudsstruktur er en betegnelse som benyttes i de politiske grunnlagsdokumentene.
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2 KOMPETANSEREFORMEN

Utgangspunktet for dette avhandlingsarbeidet er Kompetansereformens intensjoner og den
tilsynelatende endring i samfunnets syn pa hvilke verdier voksnes lering skal ha for den
enkelte, for arbeidslivet og for samfunnet som helhet. Utviklingen fra 1980-tallet frem mot
Kompetansereformen var som nevnt preget av omgripende endringer, med tanke péd hvilke
verdier og mal som skulle realiseres gjennom utdanning og lering. 1980-tallet ble preget av et
ideologisk tyngdepunkt rettet mot [livslang leering. Rett til utdanning for alle var
hovedparolen. Pa 1980-tallet ble det nedsatt et utvalg for & vurdere retten til livslang lering
(NOU 1986:23). Dette begrepet ble da naermest oppfattet som identisk med leering gjennom
voksenlivet. Men denne retten lot seg ikke realisere under de gkende skonomiske problemene
med stigende arbeidsleshet. Utover i 1990-arene skulle livslang leering fortsatt gjelde som et
overordnet perspektiv for all utdanning, men da med kompetanse som det dominerende
begrepet, rettet mot yrkes- og arbeidslivsmessig nytte (Arvidson 1996). Den livskompetansen
(gjennom folkeopplysning, studieforbund og folkehggskoler) som NOU 1986:23 trakk frem,
kom dermed i bakgrunnen. For & forsta tenkningen bak Kompetansereformens intensjoner, og
dermed ogsé dens potensielle pavirkningskraft i forhold til voksne deltageres forhandlinger og
identitetskonstruksjon, vil jeg se naermere pa reformens ulike intensjoner i dette kapitlet.

2.1 [Initiativ og iverksetting

Opprinnelsen til initiativet om en etter- og videreutdanningsreform kom som et forslag fra
Stortingsrepresentant Qystein Djupedal (SV) 27. april 1995, der han pekte pa samfunnets krav
om ekt og endret kompetanse i befolkningen. Djupedal la sazrlig vekt pd de okte
klasseskillene som kan oppstd som folge av kunnskapssamfunnets vekt pad kunnskap og
kompetanse.'” LO fulgte opp med en parole om at muligheter til lzering burde gjelde for alle. I
en artikkel, skrevet av davarende statsminister Jagland, var overskriften “Utdanning — en
lonnsom investering” (Jagland 1996), hvilket kan sies & vare et dekkende uttrykk béde for
forslaget og for den generelle diskusjonen omkring voksenopplaringen i 1990-arene
(Arvidson 1996).

Mottakelsen av meldingen om en ny etter- og videreutdanningsreform (som det da het) var i
utgangspunktet blandet. I avisoppslag kunne man lese at na skulle man lovfeste retten til & ga
pa gitarkurs og rosemalingskurs. Blant annet var det knyttet betenkeligheter i forhold til &
finne systemer for & vurdere folks realkompetanse. Stortingsrepresentant Inge Lenning (H)
spissformulerte dette i en debatt pd TV2 ved a si at det man legger opp til gjennom denne
reformen, er at rorleggeren kan bli lege over natten (en formulering som han senere hevdet
maétte legges pa journalistens kappe). Selv om dette var en spissformulering, sier det likevel
noe om de bekymringer som kom frem.

'7 Gjennomsnittsalderen i arbeidsstyrken oker, samtidig som det ikke er tilstrekkelig med unge nyutdannede til &
imetekomme behovene for ny kompetanse. Dermed oppstar en kloft mellom behovet for og tilgangen pa
kompetanse.
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Siden Kompetansereformen forst og fremst ble betegnet som en arbeidslivsreform, gikk
kritikken mot den ut pd at den var for arbeidslivsrettet, og at den ikke i tilstrekkelig grad
ivaretok mer “ressurssvake'® grupper voksne og de som ikke var tilknyttet arbeidslivet. Det
ble ogsa kritisert at arrangerer som tidligere spilte en vesentlig rolle i voksenopplaringen, ble
skjovet til side til fordel for opplaring i arbeidslivet og mer markedsrettede arrangerer. Noen
arrangerer opplevde det som vanskelig & finne sin nye posisjon etter reformen. Mange
uttrykte ogsa skepsis til den vekten som effektivitet og ekonomisk vinning syntes & ha
(Bjerkaker 2001).

Ut fra litt ulike perspektiver og innfallsvinkler knyttet til nytten av en slik reform, ble det etter
hvert en bred enighet politisk for en etter- og videreutdanningsreform, senere kalt
Kompetansereformen. Under en hering i Kirke- og utdanningskomiteén i forbindelse med
Djupedals (SV) forslag om lovfestet, individuell rett til utdanningspermisjon, uttalte
saksordferer Ottar Kaldhol (A) at en etter- og videreutdanningsreform kunne bli den storste
og mest omfattende utdanningsreform vi noen gang har hatt. En slik vurdering ble delt av
flere, blant annet Kjell Eide (1996).

I forbindelse med behandlingen av Innst. S. nr. 133 (1995-96) fra Kirke- utdannings- og
forskningsdepartementet, fattet Stortinget 29. februar 1996 felgende vedtak:

“Stortinget ber regjeringen legge frem en stortingsmelding om en livslang leerings-
reform i lopet av varen 1997.”

Som en oppfelging av Stortingets vedtak nedsatte regjeringen Jagland ved kongelig
resolusjon 27. september 1996 et utredningsutvalg.'® Utvalget skulle utrede grunnlaget for en
nasjonal handlingsplan for et tilpasset, malrettet og helhetlig system for voksenopplaring og
kompetanseutvikling i arbeids- og samfunnsliv. Utvalget la frem sin NOU 1997:25 "Ny
kompetanse” 1. oktober 1997. 1 den péafelgende Stmeld. nr. 42 (1997-98)
“Kompetansereformen” ga regjeringen sin analyse og vurdering av kompetansebehovene i
arbeidsliv, samfunnsliv og for den enkelte voksne, med bakgrunn i utvalgets utredning. Innst.
S. nr. 78 (1998-99) var en innstilling fra Kirke-, utdannings- og forskningskomiteén om
Kompetansereformen som forela 12. januar 1999. Med bakgrunn i disse dokumentene og
stortingets vedtak om Kompetansereformen 19. januar 1999, utarbeidet Kirke-, utdannings-
og forskningsdepartementet en 4-arig handlingsplan.® Flere departementer, parter i
arbeidslivet og utdanningsakterer utarbeidet egne planer for Kompetansereformen, som har
bidratt med viktige innspill i arbeidet med denne handlingsplanen (Handlingsplan
Kompetansereformen 2000-2003).

"® I betydningen lav utdanning og ulike utfordringer i forhold til & kunne delta aktivt i arbeidslivet.

' Leder for utvalget var Lars Buer og utvalget ble i ulike ssmmenhenger kalt *Buerutvalget”.

? Denne ble utviklet i samarbeid med de organisasjoner og institusjoner som var representert i Forum for
kompetanseutvikling og i Kontaktgruppen for Kompetansereformen i 1999. Forum for kompetanseutvikling
ble oppnevnt i statsrdd 21. mai 1999 med medlemmer fra politiske myndigheter, partene i arbeidslivet og til-
bydere av utdanning. Forumet ble opprettet som en arena for drefting av faglige og politiske sparsmal knyttet
til kompetanseutvikling. I tillegg skulle den bredt sammensatte kontaktgruppen for Kompetansereformen bista
Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet i reformarbeidet.
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Oppsummert kan vi si at bakgrunnen for Kompetansereformen og de enkelte omradene i
reformen er beskrevet i disse grunnlagsdokumentene. Rekkefolgen er ordnet i tid fra den
eldste til den nyeste.

NOU 1997:25 Ny kompetanse.

St.meld. nr. 42 (1997-98) Kompetansereformen.

Innst. S. nr. 78 (1998-99) fra KUF-komiteen i Stortinget.

NOU 1999:14 Forberedelse av inntektsoppgjeret 1999 (Arntsen-utvalget).

Ot.prp. nr. 68 (1998-99) og Innst. O. nr. 7 (1999-2000) om utdanningspermisjon.
Ot.prp. nr. 44 (1999-2000) og Innst. O. nr. 89 (1999-2000) om endringer i
Oppleringsloven.

St.prp. nr. 1 (1999-2000) og (2000-2001).

e Handlingsplan for Kompetansereformen 2000-2003.

Begrepene som benyttes i Kompetansereformens bakgrunnsdokumenter er i noen henseende
normative, i den forstand at de inngar som politiske styringsgrunnlag. I andre tilfeller er
begrepsbruken mer tilfeldig, med et hayt generaliseringsniva og manglende ettertanke eller
kritisk refleksjon (Grepperud & Toska 2000). En del heringsuttalelser til NOU 1997:25
kritiserte nettopp den manglende begrepsavklaring i utvalgsinnstillingen. Det hevdes at uklar
begrepsbruk har fert til uklarheter pa en del sentrale punkter i utvalgets forslag. Serlig er
bruken av begrepene etterutdanning og videreutdanning trukket fram. I NOU 1997:25 som er
Buerutvalgets utredning, brukes ofte begrepet etter- og videreutdanning (som senere
minimaliseres bade i Stortingsmeldingen og i den pafelgende handlingsplanen). I
Stortingsmeldingen fremkommer en mer konsekvent begrepsbruk, ved at de valgte”
definisjoner folges opp gjennom hele meldingen.

I NOU 1997:25 legges det vekt pa at reformen er en arbeidslivsreform, der hovedintensjonen
er a forberede og kvalifisere mennesker for arbeidslivet (NOU 1997:25 s. 11). Dette ligger da
ogsa 1 utvalgets mandat, der det heter at “Utvalget skal drafte behovet for kunnskap og
kompetanse i samfunnet, nceringslivet, offentlig virksomhet og for den enkelte i forhold til
sysselsetting og verdiskaping.” NOUen retter fokus mot de forbedringsmulighetene som
finnes i utdanningssystemet for & kunne mete kompetanseutfordringen i arbeidslivet.
Gjennom dokumentasjonsordninger, inntakskrav til ulike utdanninger, tilbudsstrukturen,
rettigheter og plikter, ekonomiske lesninger, okt bruk av IKT, mer informasjon og
samordning, skal man std bedre rustet til & mete de kompetanseutfordringene man star
overfor. I NOUen legges det stor vekt pa at den ekonomiske verdiskaping er et vesentlig
element som kan fremmes gjennom lering.

I Stmeld. (nr. 42) og i den pafelgende handlingsplanen sgker man & trekke livslang
leringsbegrepet mer frem.”' 1 Stortingsmeldingen heter det at Kompetansereformen er en
livslang laeringsreform som ogséa skal omfatte voksne som ikke er inkludert i arbeidslivet,
eller som star i fare for & bli marginalisert. Begrepet Kompetansereform og livslang
leeringsreform benyttes vekselvis i meldingen, som om de er synonyme begreper. Likevel er
det verd & merke seg at nar det i Stortingsmeldingen refereres til enkeltindividers behov, de

211 St.meld. nr. 42 er begrepet kun nevnt to ganger, selv om det fremheves som et viktig element i innledningen.
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kulturelle aspekter ved leering og de myke verdiene, sa tales det om en /livslang leringsreform.
Men nér det refereres til arbeidsliv, kompetansebehov, bedrifter og neringsliv, sd er det
Kompetansereformen det siktes til. Livslang lering og kompetanseutvikling beskrives som to
atskilte komponenter av en reform, der ulike aspekter vektlegges. Livslang laering synes &
veaere et honnerbegrep som skal bidra til & legitimere Kompetansereformens mykere aspekter:
enkeltindividers behov, grupper utenfor arbeidslivet og et bredt kompetansebegrep skytes inn
som bisetninger i det som i NOUen var mer rettet mot arbeidsliv, bedrifters behov og et
snevrere kompetansesyn.

”... Samtidig ma det enkelte individ ...”
”... Men det er ogsa viktig a prioritere grupper ...
”... Samtidig ma det legges vekt pa ...”

s

Livslang lering defineres i Stortingsmeldingen som all organisert og uorganisert lering
gjennom hele livet, inkludert formell og uformell lering gjennom arbeid og andre aktiviteter.
Etter mitt syn omfatter livslang lering, slik det defineres i Stortingsmeldingen og i NOU
1983:23, mye mer enn det som omfattes av Kompetansereformen, slik det skisseres i NOU
1997:25. De to dokumentenes definisjoner av livslang lering kan derfor ikke benyttes som
synonymer. I heyden kan Kompetansereformen betraktes som en del av en livslang
leeringsreform, som til tross for et hayt generaliseringsniva spenner mye videre.

2.2 Intensjoner i Kompetansereformen

I Kompetansereformens bakgrunnsdokumenter er det skissert mange intensjoner, som man
soker & né gjennom en rekke hovedmal og delmal som sarlig skisseres i handlingsplanen. Nar
det gjelder forventningene og intensjonene som Kompetansereformen skal innfri, er det tre
hovedmal som kan identifiseres, i tillegg til et overordnet utjevningsaspekt: (i) den skal sikre
grunnlaget for verdiskaping, (ii) den skal dekke kompetansebehovet i samfunnet, i
arbeidslivet og hos den enkelte, og den skal (iii) gi et effektivt og fleksibelt utdanningssystem.

2.2.1 Kompetansereformen skal bidra til ekt verdiskaping

Gjennom utformingen av Kompetansereformen, er det altsa blitt en sterre tydeliggjoring og
vektlegging av verdiskapingsperspektivet som et vesentlig element ved voksnes laring.
Kompetansereformen skulle vare en arbeidslivsreform, der verdiskaping, sysselsetting og
okonomisk vekst var viktige mal. Verdiskaping ble her definert som en realisering av mal
eller verdier av okonomisk art, giennom innsats av begrensede eller knappe ressurser.** Det
ligger i dette perspektivet en forutsetning om at verdien av utdanning og lering kan males

22 Jf. tidligere Statsrad Sandals innledningsforedrag p4 NHOs arskonferanse 1997, ”"Kunnskapens karakter”- et
informasjonshefte fra NHO; Ellstrdm, Gustavsson, Larsson (1996): Livslangt ldrande”.
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kvantitativt, giennom ekonomisk vekst. Dette perspektivet ble ogsé i stor grad viderefort i den
pafolgende Stortingsmeldingen (St.meld. nr. 42). >

Dette sto i kontrast til det europeiske samarbeidet i UNESCO, hvor det ble lagt stor vekt pa
den personlige utviklingen som folge av lering (se NOU 1997:25 s.15). I konklusjonen fra
EU i det ”Europeiske aret for livslang leering” (hvitboken), ble det ogsa lagt vekt pa at den
kulturelle dimensjonen ved lering ogsd ma vektlegges i perspektivet knyttet til livslang
leering.

"To examine education and training in the context and employment does not mean
reducing them simply to a means of obtaining qualifications. The essential aim of
education and training has always been personal development and the successful
integration of Europeans into society through the sharing of common values, the
passing on of cultural heritage and the teaching and self-reliance” (Delor 1996 s. 3).

Det er derved en stor spennvidde fra EU og UNESCOs betraktninger, til utredningsutvalgets
innstilling med vekt pa utdanningens ekonomiske dimensjon (Arvidson 1999). 1 de to
fremstillingene gjores det til dels sveart ulike prioriteringer av hvilke elementer som skal
innga i selve verdiskapingsbegrepet — den ene fremstillingen prioriterer den kulturelle verdi-
skapingen, mens den andre legger hovedvekten p& den ekonomiske (ibid).

I Kompetansereformens bakgrunnsdokumenter (NOU 1997:25) er det folgende resonnement
som ligger til grunn for verdiskapingen: ** "Jo hayere kompetanse arbeidsstokken har, jo mer
konkurransedyktig blir man og jo hayere blir verdiskapingen.” Dette er et argument som sléar
an hos investorer i Kompetansereformen, men som det faktisk ikke finnes forskningsmessig
belegg for & hevde (Grepperud & Toska 2000). Selv om verdiskaping er et velbrukt ord i
samfunnsdebatten, er ikke begrepet definert eksplisitt i Kompetansereformens
bakgrunnsdokumenter. I St.meld. nr. 42 blir begrepet brukt innledningsvis, men folges i liten
grad opp ut over i Stortingsmeldingen. Vi far derved ikke et konkret bilde av hvilke elementer
begrepet bestar av, bortsett fra at det knyttes opp i mot et gkonomisk fundert resonnement der
konkurranseevne, marked, sysselsetting, vekst, etterspersel og andre gkonomisk funderte
begreper benyttes. Det er uklart hva som ligger i en innsats av knappe ressurser ogsa, bortsett
fra at lennsombhet er et viktig stikkord.

Kyrkje-, utdannings- og forskingsminister Jon Lilletun dpnet konferansen “Leering og verdi-
skaping ved overgangen til et nytt artusen” pa Lillehammer, 25. oktober 1999. Han beskrev
sammenhengen mellom utdanning og verdiskaping slik:

“Utdanning og oppleering skal gi kunnskapar for a skape dei materielle verdiane som
sikrar alle ein god levestandard.

@kt fokus pa begrepet verdiskaping understrekes ogsa i Norges forskningsrad sitt program for
verdiskaping — Verdiskaping 2010. Verdiskaping 2010 var et samarbeidsprogram mellom

2 Stmeld. nr. 42 (1997-98) “Kompetansereformen.” Det kongelige kirke-, utdannings- og forsknings-

departementet. Stortingsmeldingen skulle danne grunnlag for en handlingsplan for kompetanseutvikling som
regjeringen senere la frem.

* Lars Buer http://www.tunet.net/a/a_publikasjoner/NFFrapporter/buer/buer_tekst.htm.

> Egne notater fra konferansen.
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Forskningsradet, LO, NHO og SND. Programmet startet 2001 og fortsatte ut 2010.
Programmet skulle bidra til ekt verdiskaping i naringslivet ved & stimulere bedrifter til &
jobbe sammen med forskere om organisasjonsutvikling, innovasjon og nyskaping. Ogsa
programmet for Kompetanse, utvikling og verdiskaping (KUV) ble opprettet i kjolvannet av
NOU 1997:25. 1 programnotatet (KUV) defineres verdiskaping videre enn Lilletuns
definisjon (som tidligere er nevnt): “Med verdiskaping menes realiseringen av madl eller
verdier gjennom en innsats av begrensede eller knappe ressurser.” 1 noen tilfeller defineres
verdiskaping som grader av kompetanseheving i forhold til ressursinnsatsen i utdanningen,
mens det i andre tilfellet defineres som velferdsgevinsten ved en gitt ekning av
kompetansenivaet, ekt livskvalitet, inkludering i samfunnslivet osv. En kan altsd skille
mellom verdiskaping vurdert ut fra de ulike niv4; individ, organisasjon og samfunn.

Tabell 2.1 Utdanningens verdi pa ulike niva. Klassifikasjon av utdanningsforskning med
fokus pa okonomisk og ikke-okonomisk verdiskaping (Hentet fra KUV —

programnotat)
Individ Organisasjon Samfunn
Utdannelse og A: Lonnsomheten av B: Virksombheters C: Samfunnets
kompetanse som utdanningsinvesteringen overlevelse, okonomiske verdiskaping,
okonomisk (“human capital”’) malt ved tilpasningsdyktighet, malt ved
investering: inntekt, yrkesdeltagelse og endringsevne, nasjonalregnskapets

Instrumentell eller
nytteorientert

yrkeskarriere relativt til
investeringen. Den
menneskelige kapitalen
tilskrives en hey verdi, som
forventes a gi skonomisk
uttelling.

ekspansjonsevne og
langsiktig lennsomhet.

definisjoner.

Utdannelse og
kompetanse som
siviliserende aktivitet:
Oppdragende og
dannelsesorientert

D: Individets livsstandard og
evne til livsutfoldelse,
deltagelse, lering og
oppdragelse.

E': Organisasjoners
(kirke,skole, frivillige org.
osv.) kapasitet til &
reprodusere humanistiske

F. Samfunnets kollektive
sivilisasjon og “’dannelse”:
Respekt for og
reproduksjon av
humanistiske normer.

holdninger og etisk adferd.

Utdanning og kompetanse oppfattes som viktige innsatsfaktorer i den ekonomiske verdi-
skapingen. Malbarheten av denne innsatsfaktoren er hentet fra human capital”-tradisjonen,
hvor en evaluerer utdanning som en investering og maler avkastningen av denne. I KUV-
programmet (Kunnskap, utdanning og verdiskaping) defineres verdiskaping videre enn den
rent gkonomiske avkastningen. Her heter det at verdier ikke alene er av gkonomisk eller
nytterelatert karakter (denne dimensjonen poengteres ikke like sterkt i NOU 1997:25 og
St.meld. nr. 42). Opprettholdelse av dyptliggende humanistiske verdier, sivilisert adferd og
kulturelle ytringsformer representerer ogsa en form for verdiskaping. Verdiskaping eller
verdirealisering gjennom utdanning kan derved identifiseres og males pa flere nivéer. Pa det
individuelle niva, som verdiskaping innenfor bedriftene eller andre typer av organisasjoner og
pa samfunnsnivéet.

Studier av utdanningens lennsomhet (A) fokuserer pé forholdet mellom utdanning,
kompetanse og de gevinster individet hgster av & investere i1 dette. Innenfor klassisk ”human
capital” teori analyseres lonnsomheten av utdanningsinvesteringen ved & se pa kostnadene ved
utdanningen, i forhold til den samlede inntekten. Dette gir ogsé et grunnlag for & studere
utdanningsvalg. En forventer at utdanninger som gir hey avkastning over livslopet, vil
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tiltrekke seg flere sokere/studenter enn mindre lennsomme utdanninger. Menneskelige
ressurser ses pa som en nekkelfaktor for den enkelte virksomhets utvikling (B), en faktor av
vesentlig betydning for dens overlevelse, lennsomhet og ekspansjon. Mye forskning har
fokusert pa utdanning i et makrogkonomisk perspektiv (C). Utdanning og kompetanse
oppfattes som en kapital hvor vi kan forvente avkastning i form av gkonomisk vekst. I de
senere ar har den nye “vekstteorien” rettet stor oppmerksomhet mot hypotesen om tiltakende
utbytte av forskning, utvikling og utdanning. Dette bygger blant annet pa en forstaelse av
utdanning som et gode som kan gi store positive ringvirkninger, og at det kan vere en positiv
sammenheng mellom kompetansenivé og realkapitaltilgang. Utdanning oppfattes ofte som et
grunnlag for livsutfoldelse, ogsa utenfor yrkeslivet. Spraklige ferdigheter er en grunnleggende
forutsetning for en rekke aktiviteter i livs- og samfunnssammenheng (D). Samfunnsforstaelse
er en forutsetning for meningsfull politisk deltagelse og grunnleggende skolering er en
stimulans for videre utdanning. Samtidig er lering et mal i seg selv og mange soker & vinne
dypere innsikt i seg selv og i samfunnet. Utdanning og kompetanse kan derfor ikke bare
forstas og fortolkes som en instrumentell verdi; leering er for mange et gode i seg selv. Ett av
formalene med utdanning er normdannelse og kulturell skolering (E). Ogsé innenfor
bedrifters kompetanseutviklingsprogrammer kan grunntanken bak vaere & skape en felles
organisasjonskultur og skape felles forstaelse i forhold til overordnede mal og strategier.
Tradisjonelt har utdanningssystemets mal ogsé vert a drive nasjonsbyggende virksomhet (F),
fremdyrke lojalitet og oppslutning om nasjonen, nasjonalstaten og nasjonale symboler for &
opprettholde nasjonale verdier, sprak og kultur. Med ekt internasjonalisering, mobilitet og
meter mellom ulike kulturer kan slike verdier utfordres (fra KUV programmet).

Ved & opprettholde en forestilling om at det er store gkonomiske gevinster 4 hente ved & satse
pa og investere i utdanning, nedtones de ikke-gkonomiske aspektene. De betraktes som en
eventuell ekstrabonus til de ekonomiske gevinstene. Det ekonomiske verdiskapings-
perspektivet blir en Trojansk hest (Grepperud & Toska 2000), som ferer an mot et nytt
perspektiv pa voksnes lering som styrer og beveger arrangerer vekk fra kulturell formidling,
og over pa de gkonomiske og markedsorienterte aspektene (ibid).

I utdanningsoptimismen som rader, gyner enkeltpersoner muligheten til mer utdanning, bade
for & realisere seg selv og for & styrke sin posisjon i arbeidsmarkedet. I dette ligger et press og
en forventning mot den enkelte til & ta ansvar for egen kompetanseheving. Politikere ser
utdanning som lesningen pa komplekse samfunnsproblem, et samlet arbeidsliv lever i troen
pa at mer kunnskap (St.meld. nr. 43 1988-89) er en forutsetning for lennsomhet og
effektivitet, og wutdanningssystemet aner at man kan konsolidere og ekspandere (ibid).
Spersmalet er om det er dette alle vil, og hvorvidt dette er i trdd med de perspektiver voksne
deltagere i leering fokuserer pd. Gunnar Grepperud og Jan Atle Toska (ibid) hevdet det ber
reises sporsmalstegn ved den troen og de forestillingene som hersker, bade negative og
positive. Det satses store ressurser pd mange av de forutsetningene som ikke er
forskningsmessig dokumentert, men som tas for gitt. Anders Nordby fra Norsk Kristelig
Studierad, hevder dette i en kronikk i Aftenposten (22.05.1998) om Kompetansereformen:

”Den vil nok fa betydning for vart arbeidsliv, vart nceringsliv og var okonomiske vekst,
men ndr man sa bevisst utelater andre deler av livet, mister man viktige perspektiver.”
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2.2.2 Kompetansereformen skal bidra til 4 dekke kompetansebehovet pa ulike niva

Denne overskriften sier ogsé noe om verdiskapingsperspektivet, og det kan synes som om det
henger ngye sammen med de intensjoner som er nevnt. Likevel vil kompetansebehovet pa
ulike niva dekke de mer substansielle implikasjoner, i tillegg til at det individuelle nivaet ogsa
blir tatt med i betraktning. Analysene som ligger til grunn for Kompetansereformen, baserer
seg pa offentlige skonomiske og politiske utredninger som slér fast at kompetanseutvikling er
viktig for konkurranseevne, sysselsetting og velferd (NOU 1997:25). Trekk i internasjonal
utvikling tilsier at man ser utdanning og kompetanse som viktig i forhold til tre dimensjoner;
som forutsetning for den ekonomiske utviklingen, som forutsetning for & lese en rekke
globale problemer og som forutsetning for kulturell og demokratisk utvikling.

Begrepet “kompetanseklaften” (the skills gap) uttrykker den hovedutfordringen som ikke bare
Norge, men de aller fleste land star overfor nir det gjelder kompetanse. P4 den ene siden
akselererer omstillingstakten i samfunns- og arbeidsliv. Yrker forsvinner og oppstér i stadig
raskere tempo. Yrker som narmest ikke eksisterte for et par tidr siden opptar na stor plass,
mens andre yrker er borte eller minimalisert. P4 samme mate er produkter, produksjonsmaéter,
organisasjons- og distribusjonsmenstre, kommunikasjonsteknologi og produksjonsutstyr i
stadig endring. Endringstakten gker, noe man antar vil stille stadig sterre krav til oppdatert og
ny kunnskap for & folge med i utviklingen. Pa den annen side er det en voksende erkjennelse i
mange land av at kompetansetilforselen er for liten. Antall unge nyutdannede er ikke
tilstrekkelig til & imgtekomme behovene for ny kompetanse i samfunns- og arbeidsliv.
Samtidig har det skjedd en aldring av arbeidsstyrken, en utvikling som ventes & fortsette.*®
Det ble i NOU 1997:25 konkludert med at kompetansebehovet er stort bade pa samfunnsniva,
bedriftsniva og individniva.  NOU 1997:25 legges det videre vekt pa viktigheten av en godt
utdannet arbeidsstyrke som en innsatsfaktor for & fa hey verdiskaping, som igjen vil gi
okonomisk basis for & lese oppgavene i velferdspolitikken. De menneskelige ressursene
vurderes som den produksjonsfaktoren, som i sterst grad kan gi konkurransefortrinn for
naringslivet.

"Det er etter utvalgets oppfatning avgjorende at en reform for etter- og videre-
utdanning er forankret i arbeids- og neeringslivets behov” (NOU 1997:25 s. 50).

Det er altsa arbeids- og naringslivet man primeert skal ta utgangspunkt i nar man kartlegger
kompetansebehov. Ut i fra de samfunnsanalyser som kompetansebehovet bygger pa, ser vi at
det i resonnementene er sammenheng mellom kompetansen pa bedriftsniva og den samlede
kompetanseutviklingen 1 samfunnet. 1 tillegg er innfallsvinkelen til den enkeltes
kompetansebehov at den skal vurderes ut i fra de behovene arbeidslivet har for kompetanse.
Man antar altsd at den enkelte voksnes kompetansebehov er relatert til arbeids- og yrkesliv.
Det heter i St.meld. nr. 42 s. 10 at: “For a holde utviklingstakten i arbeidslivet, vil voksne ha

6 I EU-landene regner en med at gjennomsnittsalderen i arbeidsstyrken vil oke med ca ti ar (fra 35,4 til 44,3 4r)
i perioden fra 1995 til 2030. Til sammenligning steg gjennomsnittsalderen med mindre enn fem ar i perioden
1960-1995. Mens andelen 20-29-aringer i disse landene var uforandret mellom 1960-1995 (27 %), vil den
synke til 23 % i 2030. Mens 50-59-aringene utgjer 21 % av arbeidsstyrken i disse landene i dag, vil de
utgjere 27 % 1 2030 (NOU 1997:25). Ogséa Norge star overfor en tilsvarende utvikling.
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behov for stadig oppdatering av kompetanse for a holde tritt.” Det er altsa dette behovet den
enkelte voksne vil soke & oppné ved 4 delta i lering, nemlig d holde tritt?”’

For & legitimere at ogsa den enkeltes kompetansebehov er viktig heter det imidlertid at:

“Kompetansekloften vedrorer ikke bare arbeidslivet. Endringene omformer hele
samfunnet og dermed enkeltmenneskets liv ogsa utenfor jobben. Teknologi- og
medieutviklingen, internasjonaliseringen med blant annet storre krav til sprak-
kunnskaper og flommen av tilgjengelig informasjon, kan skape nye klasseskiller
mellom dem som er med og dem som er utenfor - ikke bare arbeidsmarkedet, men ogsa
det demokratiske og sosiale liv. En Kompetansereform ma ogsa bidra til styrking av
det norske spraket. Perspektivet ma derfor veere bredt og innbefatte menneskets
totalsituasjon i mote med en krevende framtid” (St.meld. nr. 42 s. 10).

Ut i fra den sammenhengen det star i, synes legitimeringen av den enkeltes kompetansebehov
& veere en bonus til de som setter sitt leeringsbehov i sammenheng med neringslivets behov.
Ett av Kompetansereformens hovedbudskap er at den enkelte voksne ma ta ansvar for egen
leering, og serge for & fornye sin kompetanse for & kunne fungere tilfredsstillende i arbeids- og
samfunnsliv (St.meld. nr.42).

Det er altsd et overordnet mal for Kompetansereformen at den skal bidra til a dekke
samfunnets, arbeidslivets og den enkeltes behov for kompetanse. Dokumentene som legges til
grunn i utredningen slér fast at kompetanseutvikling er viktig pa de ulike niva, men gér ikke
inn pa hva kompetanse er, eller hva slags type kompetanse det er behov for pa de ulike niva. I
hvor stor grad er det for eksempel samsvar mellom behovene pa de ulike nivaene? I utvalgets
gjennomgang (NOU 1997:25) benyttes utviklingstrekkene som indikator pa at det er et behov,
men utpeker ikke spesifikke utdanningsbehov. Behovet for videregiende oppleering for
voksne baserer seg pé ulike kartleggingsundersekelser blant et utvalg av voksne. I St.meld. nr.

42 heter det at “Felles for voksne med svake basiskunnskaper er at de i liten grad melder sitt
behov.”

Satsingen pa etter- og videreutdanning skal bidra til a gi alle voksne bedre muligheter til
kompetanseutvikling og livslang laering, og bidra til at norsk arbeidsliv far den kompetanse-
tilforsel som er nedvendig for & sikre grunnlaget for verdiskaping og tjenesteyting, bade i
privat og offentlig sektor. Vi vet likevel ikke nok om kompetansebehov pé de ulike niva.

2.2.3 Kompetansereformen skal bidra til effektive og fleksible leeringstilbud

Kompetansereformen legger vekt p& & utvikle og oke bruken av nettbaserte fjernunder-
visningsopplegg i leering. I bunnen av denne satsningen ligger en faglig og politisk tro pé at
voksnes deltagelse i leering og utviklingen pa feltet voksnes leering, vil skyte fart og bli mer
effektiv gjennom bruken av mer fleksible leringsformer. Det er et hovedmal i
Kompetansereformens handlingsplan & utvikle og tilpasse fjernundervisningen slik at den blir
mer bruker- og behovstilpasset, og pa den maten ogsd inkludere mennesker med ulike

2T Tgsse (2005 s.526) betegner dette kompetansekapplopet som “den skjulte utviklingstvangen”.
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forutsetninger. Fjernundervisning blir sett pA som en mate & skape muligheter til livslang
leering for alle. Gjennom fjernstudier kan oppdatering og videreutvikling av kunnskap skje nar
som helst, og pa de steder der folk er. Fjernundervisning er ogsa rettet mot & imeteckomme
virksomheters, bedrifters og bransjers behov for utdanningstilbud som er spesielt tilrettelagt,
eller skreddersydd for de ansatte.

Effektivt og fleksible leringstilbud betegnes som en forutsetning for & dekke voksnes
leeringsbehov. P4 den ene siden fremstar fremveksten av det sdkalte informasjons- og
kunnskapssamfunnet med bakgrunn i den teknologiske utviklingen. P4 den annen side
fremstar IKT etter hvert som den kanskje mest avgjerende forutsetning for at visjonene om
livslang laering skal la seg realisere (Grepperud 1999). I St.meld. nr. 42 (1997-98) s. 65, star
det blant annet om fleksible leringstilbud:

“Et viktig element i reformen er a utvikle oppleeringstilbud som utnytter de store
mulighetene som ligger i arbeidsplassen som leringsarena. Dette kan gjores blant
annet ved a etablere utviklingsprogrammer og finansieringsordninger for a stimulere
til okt bruk av informasjons- og kommunikasjonsteknologi i oppleeringen og til videre-
utvikling av nye fleksible og brukertilpassede undervisningstilbud, voksenpedagogiske
metoder og mediapedagogikk.”

Malet er en bedre tilpasning ved bruk av apne og fleksible leeringsformer. Ordet fleksibilitet
blir imidlertid definert og brukt pa forskjellige méater ut i fra de forestillinger man har om
behovene til de voksne laeringssekende. Fri startpunkt og fri progresjon er den definisjonen pa
et fleksibelt studieopplegg som ofte benyttes. I begrepet fleksibilitet legger man da en
organisering som gjor det mulig & kombinere arbeid og utdanning, som i sterre grad benytter
arbeidsplassen som leringsarena og som i sterre grad benytter informasjons- og
kommunikasjonsteknologi.

Med et effektivt system menes et gkonomisk kostnadsbesparende system, og et system som
bidrar til gkt gjennomstremning og lite frafall, fordi det tillater individtilpasset progresjon.
Nye pedagogiske modeller vokser frem, med aktivt studerende som ideelt sett trenger lite eller
ingen stotte fra en leerer. Utdanningssituasjoner skapes i nye miljoer, langt i fra tradisjonelle
klasseromslgsninger. Dagens kurstilbud er bredt og bestar av kurstilbud av ulikt omfang og pa
ulikt niva. En del av det nettbaserte tilbudet er sékalte kombinerte opplegg, der det blir gitt
tilbud om stedbunden undervisning i tillegg til nettstudiene. Badde “rene” nettstudier og
kombinerte opplegg setter store krav til deltagernes evne til selvstyrt leering, og til & ta ansvar
for egen leering. Dette er tilbud som i dag hovedsakelig rekrutterer ressurssterke og malrettede
voksne med evne til & arbeide strukturert og selvstendig. I Kompetansereformens
bakgrunnsdokumenter sies det lite om voksnes ulike behov. Fordi det finnes lite forskning om
dette, ble vurderingen av voksnes behov for utdanning basert pa antagelser ut i fra
generasjonsskiller i utdanning, dagens utdanningsnivd og de okte kompetansekravene i
samfunnet.

Innen livslang leering og fleksibel utdanning er det i ferd med & utvikle seg en felles forstaelse
og en felles begrepsbruk som det stilles f4, om noen spersmal ved (Grepperud 1999). Det
hersker en sterk optimisme og tro pa bruken av IKT i bade ner- og fjernundervisning.
Fremveksten av stadig nye teknologiske muligheter har sa langt skjedd i et omfang og med en
fart som har skapt et ”didaktisk etterslep” (ibid).
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Nye studiemenstre og utdanningsveier som bryter med det gamle trenger gjennomlysning.
Bruken av ulike kursmodeller vil derfor vaere en viktig dimensjon i dette arbeidet, med tanke
pa de forventninger til utbytte som deltagerne har. Ulike undervisningsmodeller kan ha ulik
betydning, alt etter hvilken sosial situasjon de benyttes i. Deltagere i laering utvikler ulike
strategier for sin leering, noe som ogsa pavirker arrangerer. Kunnskap om slike strategier samt
arsaker til at noen studier fungerer bra, mens andre fungerer darlig, er nedvendig i utforming
av undervisningsopplegg.

2.3 Kompetanseutvikling og/eller livslang leering?

Siden kunnskap og kompetanse i lapet av 1990-tallet kom everst pa de fleste agendaer, vil en
av flere mulige karakteristikker av dette tidret vaere "kunnskapsoptimismens tiar". Det ble
etablert en sannhet om at mer kunnskap til flere ville vaere helt avgjerende for fremtidig
utvikling og problemlesning, og en viktig nekkel til var fremtid (Grepperud & Toska 2000).
Den sterke troen pa kunnskap og kompetanse bunnet i troen pa utdanningens betydning for
konkurransedyktighet, sosial stabilitet, identitet og som virkemiddel mot sosial utestengning. I
UNESCOs rapport “Learning: The Treasure Within” (Delor 1996 s. 17), ble det blant annet
pekt pa at utdanning er avgjerende for & lgse opp i noen av de sentrale samfunnsmessige
spenninger man star overfor. Det er i lys av den samfunnsmessige globale utviklingen og
gjennom inspirasjonen fra andre, storre internasjonale utredninger, vi mé forstd utredningen
og utformingen av Kompetansereformen (Grepperud 1999).

Opplepet til reformfasen i 1990-arende var utredningen “Med viten og vilje* (NOU
1988:28). Utredningen presiserte viktige trekk ved samfunnsutviklingen; med ekende
globalisering, demografiske endringer og pafelgende behov for mer kunnskap og kompetanse.
Dette krevde et loft der malet var & f& mer kompetanse ut av befolkningens talent, ved &
utnytte den enkeltes evner pad en bedre mate. Dette synliggjorde en politisk retorikk som
fokuserte pd mer konkurranseorienterte begrunnelser om ekonomisk vekst og verdiskaping.
Begrepet livslang leering fikk etter hvert en snevrere tolkning pa den politiske arenaen enn det
som var innholdet i begrepet da det dukket opp tidlig i 1960-arene.”’ Definisjonen ble
modifisert 1 takt med okt globalisering og den raske sosiale, ekonomiske og tekniske
utviklingen (Bjerkaker 2001, Field 2000, Salling Olesen 1999).

NOU 1988:28 la grunnlaget for det pafelgende reformarbeidet som gjaldt gjennomgripende
endringer pa ulike utdanningsniva; der grunnskole, videregdende skole og heyskole ble
reformert i lopet av 1990-tallet. Reformene bygget pa hverandre, blant annet ved at over-
gangen mellom de forskjellige nivaene skulle bli lettere. 1 tillegg til at disse reformene
organisatorisk og pedagogisk ogsa skulle vere innrettet mot voksne, var den samlede mal-
setting at utdanning pa alle niva skulle legge grunnlaget for et fremtidig system for livslang
leering.

% Som ble ledet av Gudmund Hernes. Gudmund Hernes var i denne perioden direkter for FAFO-Institutt for

arbeidsliv- og velferdsforskning.
Da ble “Lifelong learning” lansert som begrep under UNESCOs verdenskonferanse om voksenopplaring i
Montreal i 1960.
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Diskusjoner nér det gjelder hvilke verdier som skal realiseres gjennom livslang lering og
hvilke verdier voksnes lering ber ivareta spesielt, foregir kontinuerlig. Dette er i realiteten
ogsa en debatt om hvilket samfunn vi vil ha, og hvilke verdier vi ensker & prioritere i
samfunnet som helhet. Dette kommer til uttrykk i grunnlagsdokumentene, ved at begreps-
bruken hele tiden endres og vektleggingen av ulike mal og intensjoner varierer.

Livslang lering er derved en ideologi som “seiler under flere flagg” fordi den kan begrunnes
ut i fra ulike behov og ulike samfunnsmessige prioriteringer (Grepperud & Toska 2000).
Kompetansereformen var primert en arbeidslivsform, men likevel en reform som etter
intensjonen skulle ivareta verdier pa andre livsomrader. Kompetansereformen kan ut fra dette
betraktet som:

o En okonomisk reform, det vil si primart som et bidrag til & styrke den ekonomiske
verdiskapingen.

o En velferdsreform, det vil si som et bidrag til at s& mange som mulig skal fa tilgang til
utdanning som et gode.

o En demokratisk reform, det vil si som en reform som i bred forstand skal dyktiggjere
det enkelte individ som samfunnsborger, og sette det i stand til & ta hand om og styre
sitt eget liv.

o En kulturell reform, det vil si som en reform som skal styrke det enkelte individs
identitet og selvforstaelse.

Alle disse begrunnelsene inngar i ulike omtaler av livslang leering, og det er vanskelig & si at
den ene ber ha fortrinn fremfor den andre. Grepperud (1999) hevdet at bare de samfunn som
er i stand til & ivareta alle disse dimensjonene, kan kalles et lerende samfunn.

I Kompetansereformens bakgrunnsdokumenter har noen verdier fatt en klarere prioritet enn
andre. Her har “human capital”’-perspektivet statt frem som et samfunnsideal.
Kompetansereformens relativt ensidige prioritering og satsing ble forsvart, ut i fra at den
delvis er initiert av og direkte finansiert av partene i arbeidslivet. Livslang leering var derimot
i utgangspunktet neermest en egen filosofi som la vekt pa flere prinsipper, enn de som ble
vektlagt i Kompetansereformen.

I livslang leeringsperspektivet ligger det mange trosfunderte forestillinger om voksnes lering.
Det kan reises spersmal ved mange av de forutsetninger som i dag tas for gitt. Det er for
eksempel ikke entydig forskningsmessig dokumentert at mer utdanning gir seg utslag i okt
okonomisk verdiskaping. Det er altsa ikke slik at mer fjernundervisning gir mer kunnskap til
flere. Sa langt gis det mer kunnskap til de som har mye fra for. Det er ogséa fremdeles slik at
store grupper av arbeidstakere ikke vil ha mer utdanning, men mer lenn. Mange arbeidsgivere
oppfatter utdanning og kvalifisering som en unedvendig utgiftspost, og ser
Kompetansereformen mer som en stressfaktor, enn som en gyllen anledning til & styrke egen
arbeidsstokk (Grepperud & Toska 2000).

Begreper som fleksibilitet og verdiskaping savner en definisjon basert pa empiriske analyser,
som ikke kun er basert pd normativitet, myter og forestillinger, slik det i stor grad er i
Kompetansereformens bakgrunnsdokumenter. Vi finner ogsé klare innslag av mytedanning og
forestillinger knyttet til livslang lering og det lerende samfunn (ibid). Antagelsene om
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leeringsbehov blir sett ut i fra arbeidslivs- og neringslivsstasted. Det er en fare for
nivéfeilslutning nr man antar at behov, mélsettinger og utbytte pa ett niva forer til tilsvarende
behov pa andre niva.

2.3.1 To spor ilivslang lzering — det allmenndannende og det samfunnsnyttige

Som en oppsummering kan vi si at det allmenndannende og det samfunnsnyttige perspektivet
har utgjort to spor i livslang leering, som har hatt ulik betydning opp gjennom érene. De to
sporene utgjer ulike perspektiver i tenkningen rundt verdien av lering, der det samfunns-
nyttige perspektivet med vektlegging av globale perspektiver og ekonomisk vekst har utgjort
et hovedspor 1 1990-arene, som av og til har stettet seg til mer allmenndannende perspektiver.
Den nye vektleggingen av gkonomi og vekst i sammenheng med livslang lering, ble altsa
tydeliggjort i utredningen “Med viten og vilje” (NOU 1988:28). Det heter i utredningen at
kunnskapsvekst er blitt en av de viktigste samfunnsformende krefter, drevet frem av store
investeringer i forskning, utvikling og utdannelse. For & opprettholde velferden og ”fa nok ut
av befolkningens talent”, ma kunnskapstilegnelse forega hele livet og ikke bare vare knyttet
til barne- og ungdomsarene. I internasjonal sammenheng kommer disse sporene til uttrykk i
sentrale dokumenter om utdanning, som UNESCO?® ga ut i 1972 og 1996 (Delor 1996) og
OECD gauti 1996.

Tabell 2.2 Idealtypiske posisjoner i synet pa livslang lcering — to spor

UNESCO

OECD

Personutvikling

Kvalifikasjonsutvikling

Vekst, selvrealisering, selvaktualisering

Utvikling, personlige kvalifikasjoner

“Human potential”

“Human capital”

Psykologi Qkonomi
”Skolen som frirom” ”Skole som leringsrom”
Fritid Arbeidstid

”Ansvar for egen lering”

”Ansvar for egen lering”

Tabellen er hentet fra Korsgaard (1999 s. 166)

I rapporten fra 1972 ble begrepet livslang lering for alvor tematisert. Den tidligere nevnte
rapport fra 1996; “Learning: The treasure within” betegner livslang leering som samfunnets
hjerteslag som bygger pa fire utdanningsseyler; “a leere er a leve sammen, a lcere er a leere, a
leere er a handle og a lcere er a veere.” Ove Korsgaard (1999) og John Field (2000) hevder at
UNESCO og OECD?' har stétt for forskjellige teoretiske og ideologiske posisjoner nér det
gjelder livslang lering, som nettopp gjenspeiler de to sporene i livslang lering. OECD (1996,
2001) baserte sin forstaelse av begrepet (i motsetning til det humanistiske utgangspunktet til
UNESCO) mer pé en neoliberal filosofi som en investering i ”human capital” (OECD 2001).
Dette tilsvarer det spenningsforholdet vi finner mellom det mer allmenndannende og det
samfunnsnyttige.

*® United Nations Educational, Social and Cultural Organisation.
3! Organisation for Economic Co-operation and development.
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Utover pa 1990-tallet ble bade sprakbruken og tankegangen omkring utdanning og laering
endret. I langtidsprogrammet 1998-2001 hadde regjeringen byttet ut “utdanningspolitikk™
med “nasjonal kompetansepolitikk”. Dette var ikke bare et uttrykk for tilfeldig
begrepsendring. Det varslet ogsa om et mer grunnleggende perspektivskifte (Grepperud &
Toska 2000).

"Kompetanse er den viktigste enkeltfaktor for den videre utvikling av neerings- og
arbeidsliv i Norge, og dermed ogsa for utviklingen av velferdssamfunnet. Oppdatert
kompetanse er nodvendig for bedriftens konkurranseevne, og for at den enkelte skal ha
den kompetansen arbeidsmarkedet etterspor.”

Sitatet ovenfor er hentet fra LOs og NHOs Handlingsplan for kompetanse (s. 1), og reflekterer
synspunktene i disse to organisasjonene. Men ogsé andre organisasjoner i arbeidslivet, bade i
privat og offentlig sektor, har erkjent den gkende betydningen av kompetanse. Kompetanse-
utvikling skulle skje hos hvert enkelte individ, den enkelte virksomhet og gi en positiv
utvikling i samfunns- og arbeidslivet generelt. Dette ble sett i forhold til ekt endringstakt i
samfunnet, den teknologiske utviklingen, ekt internasjonal konkurranse og tiltagende
globalisering av gkonomien som stiller nye krav til kompetanse. De antatte gevinstene ved en
storsatsing pa kompetanseutvikling i arbeidslivet ble ansett som formidable. “For et moderne
samfunn er det derfor ikke noe alternativ til en omfattende satsing pa utdanning” (NOU
1997:25 5. 77).

2.3.2 Etutgangspunkt for undersekelsen

Som et utgangspunkt tenker jeg at Kompetansereformens intensjoner og tiltak utgjer
betingelser for voksnes handlingsrom nar det gjelder valg av utdanning. Videre antar jeg at
Kompetansereformen virker farende, ved at den legger press pa voksne om mer utdanning og
kompetanse. Som et utgangspunkt for undersekelsesmodellen (figur 2.1) og et viktig element
i dette avhandlingsarbeidet, er hvor sterkt styrende det samfunnsmessige og strukturelle anses
a veere 1 forhold til det individuelle, eller hvor stort handlingsrom for identitetskonstruksjon
individet anses & ha. Det handler om makt til & definere hvem vi skal vare, hva vi skal anse
som viktig og hvilke valg vi skal ta i ulike sammenhenger. Her vil det alltid vere en spenning
mellom individet og de objektive strukturene. "Identity is a concept that holds together two
quite distinctive dimensions. On one level it means identification with something collective,
cultural or social. On the other it denotes a sense of self and sense of continuity within that

self" (Krange & @ia 2005 s. 53).

Kompetansereformens intensjoner var ment & pavirke voksnes handlinger og valg. Intensjoner
i Kompetansereformen om ekt verdiskaping innebarer tiltak for okt effektivitet og okt
kompetanse i arbeidsstokken. Kravene innenfor yrkesgrupper eker, noe som setter press/akt
krav pad de ulike yrkesposisjonene. Ut i fra Kompetansereformens intensjoner blir det
forventet at voksnes motiver for lering og deres identitetskonstruksjon da vil vere rettet mot
a delta i leering for & styrke sin egen yrkesposisjon. Kompetansereformen pévirker pa denne
maten de som ensker & fortsette i sine yrkesposisjoner. Kompetansereformens intensjon om &
dekke kompetansebehovet i samfunnet innebarer tiltak for & sluse voksne inn i yrker, der det
er behov for deres kompetanse. Intensjonene i Kompetansereformen om a eke befolkningens
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kompetanse, sorge for at flest mulig far en formell kompetanse og synliggjere individers
realkompetanse gjennom kompetansebevis er ment & pavirke voksne. Tilbud om effektive og
fleksible kursmodeller skulle vaere et lokkemiddel for & lette voksnes barriere mot & delta i
leering.

Figur 2.1 Undersokelsesmodell

\\

Jeg antar at habitus/identitet sammen med blant annet Kompetansereformens intensjoner,
utgjer grunnlaget for det handlingsrommet deltagerne har for identitetskonstruksjon gjennom
deltagelse i lering. Her ser jeg identitetskonstruksjon som et resultat av metet mellom
deltagernes habitus og Kompetansereformens intensjoner. I habitus/identiteten er de
subjektive og objektive posisjonene internalisert i inkorporerte handlingsstrukturer. Ut i fra
ulikheter i habitus, antas voksne kursdeltagerne & legge ulik betydning i det & delta i lering.
Sammen med Kompetansereformens intensjoner, forventes dette & ha betydning for
kursdeltagernes motiver, valg og utbytte. Jeg anser at det er rom for subjektiv refleksjon over
egne muligheter for identitetskonstruksjon gjennom laring, derfor benyttes begrepet subjektiv
posisjon. Identitetskonstruksjon antas & skje gjennom forhandlinger mellom objektive og
subjektive posisjoner, der Kompetansereformen utgjer en av flere mulige betingelser. Det er
gjennom disse forhandlingene at handlingsrommet for identitetskonstruksjonen skapes.
Forhandlingsresultatet forventes & bli uttrykket gjennom motiver, valg og dermed ogsé
identitetskonstruksjon som utbytte.

Gjennom & kartlegge motiver, valg og utbytte og beskrive prosessen og forhandlingene
mellom objektive og subjektive posisjoner vil sentrale spersmal i dette avhandlingsarbeidet
vere:

(i) Hvordan kan individuelle motiver for lering, valg av kurs/kursmodell og utbytte
forstas som identitetskonstruksjon?

(i) Hvor frie synes deltakerne & veere i sin identitetskonstruksjon?

(i) Hvordan  pédvirker =~ Kompetansereformen  deltagernes  muligheter  for
identitetskonstruksjon, og forhandlingene mellom objektive og subjektive
posisjoner?
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3 VOKSNES LARING - BEGREPER, TEORIUTVIKLING OG
TIDLIGERE FORSKNING

Den spesifikke forskningen rettet mot voksnes lering har en begrenset historie, sett i forhold
til den lange tradisjonen som opplysning eller undervisning av voksne har hatt, bade i Norge
og verden for gvrig. Dersom vi knytter forskningen til evaluering og vurdering av praksis ved
ulike leereskoler og institusjoner, er forskning pa voksnes lering hovedsakelig et etterkrigs-
fenomen (Tosse 1994).

Tradisjonelt har praksis og forskning gétt hdnd i hand innenfor feltet, ved at endringer eller
utfordringer i praksis har fort til forskning, som igjen er blitt benyttet til & justere eller endre
praksis. Internasjonal forskning pa feltet er ogséd kjennetegnet av denne tette kopling til
praksis. Forskningen har dermed i liten grad vert teoribasert og styrt av mer faglige
vurderinger. Dette gjelder ogsd for en stor grad internasjonalt (Nordhaug 1983b). Feltet
voksnes leering er dermed preget av mangelfull utviklet teori. Mellom forskere har imidlertid
diskusjonen hele tiden dreid seg om feltets sarart, omrade og teorigrunnlag. Uenigheten eller
uklarheten har dreid seg om hvorvidt teoriutviklingen skal skje pa eget grunnlag, eller om den
skal basere seg pa overfaringer av begreper og perspektiver fra andre fag (Nordhaug 1983b). I
dag praktiseres et bade og prinsipp, noe som gjenspeiler denne generelle diskusjonen.
Forskningen p# voksnes lering fremstar som et utpreget tverrfaglig felt (Tosse 1995),”* selv
om det er ulike oppfatninger om feltets tverrfaglighet. Voksenpedagogisk forskning har i
folge Ana Kranjc (1987) blitt organisert i samsvar med tre ulike oppfatninger av feltet. For det
forste er dette forskning og teori om voksnes lering innenfor pedagogikkens grenser. I
Nederland og Tyskland har voksnes lering blitt oppfattet som et delfelt av pedagogikken og
definert som sosial pedagogikk (Jarvis 1992). For det andre har forskning relatert til voksnes
leering ogsé vaert et metepunkt for ulike disipliner. Forskere har 1ant og tilpasset kunnskap,
teori og forskningsteknologi fra andre fagdisipliner, der de har folt dette relevant (Rubenson
1994). For det tredje har man betraktet voksnes leering som en egen vitenskap; andragogikk.
Dette har sarlig veert gjeldende i tidligere Jugoslavia, Polen, Nederland, Tyskland og USA
(Jarvis 1992, Rubenson 1994). Argumentene i USA for andragogikken sprang ut fra et
mikroperspektiv og hviler pa visse oppfatninger om hva som karakteriserer voksnes lering. I
Europa refererer andragogikken seg mer til den sosiale rolle som voksnes laring har
(Rubenson 1994).

I tillegg til endringer i praksis, skjedde det ogsa endringer i begrepsbruken; fra
folkeopplysning, voksenopplering og til voksnes leering. Mens voksenopplaring ble benyttet
som et begrep som hovedsakelig fokuserte pa forvaltningen, voksenpedagogikken og
organiseringen, fokuserte voksne i lering og voksnes lering mer pa deltageren og
leereprosessene (jf. Bjerkaker 2001). I denne avhandlingen benyttes begrepene ut i fra hvilke
undersekelser og litteratur pad feltet det henvises til, og hva som synes mest relevant

321 forhold til lojaliteten bade overfor det sosiologiske fagfeltet og det voksenpedagogiske fagfeltet, kan
tverrfagligheten oppleves som et dilemma. Jeg mener derimot at tverrfaglighet er en forutsetning for a fa
sterre kunnskap om feltet.
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innholdsmessig. Fagfeltet betegnes i dag som voksnes Ileering, men det er likevel voksne i
leering som utgjer kjernebegrepet i denne avhandlingen.

I dette arbeidet benyttes Bourdieus teori og begrepsapparat utviklet innenfor sosiologien som
grunnlag for & studere voksnes identitetskonstruksjon gjennom deltagelse i leering. Noen (eks.
Apps 1979, Boyd 1980) kritiserer en slik tilnerming, og poengterer faren for at de disipliner
man henter teorier og begreper fra, legger for store premisser for forskningen, og at
seregenhetene ved feltet derved forsvinner. Mitt standpunkt er at ulike begreper og teorier
hentet fra andre disipliner er nedvendig for & f& oversikt over et s komplekst felt som
voksnes lering. Bourdieus teori og begreper ble valgt som perspektiv blant annet fordi han er
en av relativt fa aktuelle teoretikere som var opptatt av koplingen mellom akter/individ og
struktur, og som forsekte & bygge bro mellom dem. Mange av hans begreper ble utviklet
nettopp som en innfallsvinkel til & beskrive og forstd sosialt liv og handling gjennom
sammenkoplingen mellom subjektivisme og objektivisme, akter/individ og struktur samt
stabilitet og endring. Bourdieu benyttet ikke selv motiv som begrep i sin praksisteori. Ikke
underlig, ut i fra begrepets ensidige fokus pa det individuelle psykologiske aspektet. Nettopp
for & kunne belyse deltagernes motiver og utbytte i mote mellom individuelle disposisjoner og
strukturer®®, ansd jeg Bourdieus perspektiv og begreper som relevante. For & beskrive
identitetskonstruksjon gjennom forhandlinger mellom subjektive og objektive posisjoner,
ansd jeg Bourdieus begreper; habitus, felt, posisjon og kapital som sarlige anvendbare
redskaper. En stor del av Bourdieus sosiologi tok utgangspunkt i utdanningssystemet, da
serlig utdanningssystemets rolle i konstruksjonen av samfunnet og dets differensierende
makt. Dette anser jeg som et interessant perspektiv relatert til den makt eller kraft som
Kompetansereformen, og for sd vidt ogsd andre utdanningsreformer kan representere i
samfunnet. Det forventes derfor at bade innfallsvinkelen, de teoretiske perspektivene og
metodetriangulering, vil kunne gi ny og relevant kunnskap om sentrale tema innenfor feltet
voksnes lering.

For jeg gjennomgar avhandlingens teoretiske fundament i neste kapittel, skal jeg forst
gjennomga sentrale teorier pa feltet og tidligere forskning omkring voksnes laering innenfor
avhandlingens temaomrade. Forskningsgjennomgangen knyttet til motiver, valg og utbytte tar
hovedsakelig for seg forskning fer avhandlingens datamateriale ble samlet inn (2000 eller
tidligere). Nar det gjelder forskning omkring identitet og lering, er dette nyere forskning
(etter 2000) som presenteres. Denne presentasjonen er ment som en ramme og introduksjon til
avhandlingens teorigrunnlag. Den spesifikke relevansen i forhold til avhandlingens
problemstilling blir dermed ikke systematisk fulgt opp videre.

33 Interaksjon skal forstas ut fra den sosiale strukturen de handlende stir i (posisjoner) og den historien de beerer
med sig (disposisjoner som livsstil, smak, holdninger). Habitus er pé sin side et generativt prinsipp, et apent
system av disposisjoner som stadig stilles overfor nye situasjoner (Bourdieu 1984).

31



3.1 Teorier og teoretikere innenfor feltet

Selv om forskning pa voksnes laering betraktes som et etterkrigsfenomen, har tidligere
teoretikere pa feltet innflytelse ogsa i dag. Pa 1920-tallet finner vi to personer som pé helt
forskjellige mater markerte seg i forhold til voksnes lering. Edward Lee Thorndike med
kollegaer (1928), var de forste som vitenskapelig beviste at voksne faktisk lerer og hvordan
laereevnen (malt ved intelligenstester) avtar med alder. Thorndikes pedagogikk var i trad med
en mal/middel tenkning, der malene skal vare klart definert pa forhdnd for & kunne
kontrollere om de er naddd. Ny lering bygger pé tidligere leering, hevdet Thorndike. Derfor ma
leeringen anvendes i en situasjon lik den leringen har foregatt i. Laererens oppgave i denne
sammenhengen er & serge for at ensket lering etterfolges av positive konsekvenser. Leering
bestemmes i hovedsak av ytre belenninger og ikke indre motivasjon. Indre motivasjon er
eventuelt et resultat av tidligere ytre forsterkning (ibid). I forhold til dette behavioristiske
utgangspunktet har imidlertid det humanistiske perspektivet fatt en mer overordnet posisjon.
Humanistisk perspektiv pa lering tar sikte pa a utvikle hele individet, ikke bare intellektet
(ibid).

I boka The Meaning of Adult Education (1926) stilte Eduard Lindeman opp fire antagelser
som viser fundamentet i hans leringssyn. For det forste tok han utgangspunkt i at lering er
livet og ikke bare en forberedelse til et ukjent liv i framtida. For det andre hevdet han at
leering dreier seg om ikke-faglige idealer. Den tredje antagelsen gikk ut pa at den
voksenpedagogiske tilneermingen ma skje via situasjoner og ikke via fag. Han hevdet for det
fijerde at den mest verdifulle ressursen i voksnes lering, er deltagernes tidligere erfaringer.
Lindeman hevdet at mélet med lering ma vere a gjore livet meningsfullt. Leringsprosessen
ma i seg selv vaere et mél; da vil den ogsa bli gjennomfort med glede. Lindeman var ogsa
opptatt av at det profesjonelle ikke matte kvele den enkeltes entusiasme og spontanitet (ibid).
Denne leringsmodellen er senere blitt videreutviklet, og den mest kjente og siterte er
leeringssirkelen til Kolb (1984).

Malcolm S. Knowles var den som gjennom blant annet “The moderen practice of adult
education” (1988) gjorde begrepet adragogikk allment kjent i 1960 til 80 -arene, selv om
Lindeman brukte begrepet allerede i 1920 arene. Knowles var opptatt av hva som skiller
voksnes leringssituasjon fra barn og unge i samme situasjon. Knowles sa voksenbegrepet i
forhold til selvstyring, og hevdet at vi er voksne nar vi har en selvstyrt personlighet. Knowles
hevdet videre at voksne har et storre volum av erfaringer enn barn, og at dette har
konsekvenser for laeringssituasjonen. Knowles hevdet videre at det er utviklingen av ulike
sosiale roller (ektefelle, forelder, arbeidstaker, osv) som er drivkraften bak laering blant
voksne. Etter hvert som vi beveger oss gjennom ulike sosiale roller, endres kravene til
utforming av disse rollene (ibid). En av innvendingene mot Knowles var hans individualisme,
i motsetning til en mer marxistisk tradisjon, der formalet med voksnes laring bestar i & skape
sosial endring. I 1970-arene var det Paulo Freire opptatthet av en frigjeringspedagogikk som
ga inspirasjon til den radikale voksenopplaringen i mange land.

Transformativ lering nevnte jeg innledningsvis som et nyere teoretisk utgangspunkt som har
provd a integrere den individuelle og kollektive orienteringen. Det er sarlig Jack Mezirow
som har markedsfert begrepet transformativ lering gjennom sitt hovedverk Dimensions of
Adult Learning som kom i 1991 (Mezirow 1991). I likhet med Knowles trekker Mezirow et
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skille mellom barn og voksne. Denne laeringsteorien er konstruktivistisk, og hevder at leering
er en meningsskapende prosess og en meningsfull aktivitet rettet mot & forsta egne erfaringer,
et behov som forst og fremst er en menneskelig egenskap. Veien til transformativ leering gar
gjennom refleksjon, som i sin tur forer til nye handlinger. Transformasjon innebarer ikke bare
a se livet fra et nytt perspektiv, men & leve ut i fra dette perspektivet. Mezirow snur dermed pé
ordstillingen til Lindeman, som skrev om meningen med voksnes leering. A skape mening er
det leering dreier seg om, og transformativ teori er altsd en laringsteori omkring mening
(Tesse 2005) (jf. Voksenopplarings- loven fra 1976 der “Malet med voksenoppleeringen er a
hjelpe den enkelte til et mer meningsfullt liv”). Av de mange empiriske undersekelsene som er
gjort med bakgrunn i denne teorien, er det mye som tyder pa at handling og vilje til handling
er gode indikatorer pa transformasjon (Taylor 2000). Mezirow far kritikk for at han er for
individuelt rettet, men han forsvarer seg med at endring av samfunnsstrukturer er en politisk
oppgave, ikke en pedagogisk oppgave.

Disse nevnte teoriene utgjor et teorikompleks som representerer ulike forsgk pa & gi omradet
voksnes laring et rasjonale og teorigrunnlag for bade forskning og praksis. Teoriene er ikke
uttemmende beskrevet, og vil heller ikke bli behandlet systematisk videre. I en oversikt over
feltets teoretiske fundament relatert til avhandlingens problemstilling, representerer de viktige
bidrag. Thorndikes (1928) pastand om at klart definerte mal, ytre belenning og forsterkning er
viktig for voksnes motivasjon er interessant. Det samme er Lindemans (1926) utsagn om at
voksnes tidligere erfaringer er viktig utgangspunkt for laering, og at malet med leering ma
vaere a4 gjore livet meningsfullt. Det gjelder ogsd Knowles (1988) syn pd voksne som
selvstyrte, betydningen av erfaringer og sosiale roller som drivkraft i leering og Mezirows
(1991) perspektiv pa lering som en meningsskapende prosess, der erfaring, refleksjon og
handling utgjer viktige begreper.

3.2 A initiere forskning pa feltet

Et spersmal i all forskning er hva som utleder forskningsaktivitet. Innfor feltet voksnes lering
finner vi en slags “hegna og egget - problematikk” nar det gjelder forholdet mellom teori,
forskning og praksis. Hva som skiller den praksisorienterte forskningen fra den frie”
grunnforskningen, har imidlertid & gjore med hvordan den blir initiert. Internasjonalt sett har
det veert ulike forhold som har initiert forskningen, men tendensen er imidlertid en initiering
ut fra utfordringer i praksisfeltet. I noen land har imidlertid forskning pa voksnes laering blitt
initiert fra det akademiske miljoet og knyttet til universitetene. Det har vaert serlig tydelig i
det tidligere Jugoslavia (Jarvis 1992). En folge av sterk universitetstilknytning og fokus har
vist seg 1 England, der det har vart organisatoriske skiller og ideologiske konflikter mellom
konservative som vil spre kunnskap ovenfra og nedover, og radikale med visjoner om
selvopplysning og motkulturelt opplysningsarbeid (Simon 1992). Nord-Amerikansk forskning
har siden 1960-arene fokusert pd programmer, leringsadministrative utfordringer og
leeringspraksis. Men nér det gjelder forholdet mellom teori og praksis, det & spre og bruke
kunnskaper om voksnes laring, s& har denne hovedsakelig vert adressert til praktikere,
leerere, instrukterer og administratorer, og har unnlatt policy-makerne (Brockett 1991,
Cervero 1991, Deshler & Hagan 1989). Barry Hake (1994) peker i sin gjennomgang av
forskningen i Europa pé at ikke bare har praksisrelatert forskning vaert dominerende, men
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fokus har veert rettet mot anvendt forskning. Zoran Jelenc (1994) har observert at forskningen
pa voksnes lering i Sentral og Ost-Europa etter Berlinmurens fall har vaert beskjeden, og
knyttet til anvendt forskning. Fokus pa praksisrelatert forskning gjer seg ogsa gjeldende i de
nordiske landene, men med utdanningsreformene har tendensene gatt i retning av & knytte
forskningen til mye bredere samfunnsmessig spersmal, enn det som har vart gjeldene ellers
(Rubenson 2005).

Forskningen pa feltet har vert og er utpreget tverrfaglig, der samfunnsvitenskap, pedagogikk,
psykologi, samfunnsgkonomi, sosialantropologi, statsvitenskap og historie representerer det
faglige fundamentet. Nar det gjelder teoriforankring, har man i Nord- Amerika lagt stor vekt
pa psykologisk orientert teori, mens man har vert sterkere opptatt av sosiologisk orientert
teori i Europa. Dette forklares ut fra ulikheter i sosial og kulturell tradisjon (Rubenson 1994).
USA har, med sitt desentraliserte politiske og skonomiske system og individuell vektlegging
av sosial mobilitet, fremmet en mer individrettet forskning. Her har lererutdanningen veert i
serlig fokus (ibid).

I Norge oppsto behovet for forskning pé feltet opprinnelig forst og fremst pa grunn av
manglende skolering i & undervise voksne, men ogsd gjennom at utdanningspolitikken i
Norge etter hvert (1970 til 80-drene) fikk som formal & eke utdanningsnivaet i samfunnet og
bidra til utjevning, likestilling og demokrati**. Dermed ble det behov for forskning for &
kunne effektivisere politiske mal, gjennom a evaluere tiltak og maloppnaelse. De ulike
reformene i det norske utdanningssystemet, nye leringsarenaer og leringsmetoder, okt
globalisering og okte kompetansekrav skapte behov for mer kunnskap innenfor feltet.
Internasjonal konkurranse og et arbeidsliv i endring har krevd mer effektiv kompetansebruk.
Denne prosessen er veldig synlig gjennom et skifte i leeringstilbudene sent pa 1980-tallet, der
de ble rettet mot mer arbeidsrelaterte fag og tema (Se Mader 1988, Hake 1992, 1994, Klasson
et al. 1992, Duke 1994)>. Utover i 1990- &rene har utdanningsreformene vert
retningsgivende bade for forskning og praksis i Norge. Fokus ble rettet mot
kompetanseutvikling og arbeidsliv. Bak de ulike reformene som bererer feltet, ligger ulike
ideer om hva som er viktig for samfunnet. Laring i arbeidslivet er som pedagogisk
forskningsomrade relativt nytt (internasjonalt). P4 1960- tallet var det et fatall studier og
avhandlinger som gjaldt lederutdanning, lederutvikling og ulike former for utdanningsbaserte
metoder for gruppe og organisasjonsutvikling. I lepet av de senere ar har det skjedd en
utvikling, og det fokuseres sterkere pa arbeidslivet og arbeidsplassen som pedagogisk milje
(Tosse 2005). Forskning om arbeidsvilkdrenes betydning for individenes utvikling, viser at
arbeidets innhold og organisasjon i mange tilfeller kan ha avgjerende rolle for individets
personlige utvikling og beredskap for utdanning og lering. Neert koplet til dette er ogsé
forskning pa de tekniske og organisatoriske forandringer som skjer i arbeidslivet, som har
ulike konsekvenser med hensyn til lering, kompetanseutvikling og ansattes delaktighet.
Denne fremveksten henger trolig sammen med den gkende interessen for disse spersmal i den
politiske debatten og i samfunnet ellers (ibid).

* Mye forskning ble satt inn (gjennom Norsk voksenpedagogisk forskningsinstitutt, NVI) for & analysere Lov
om voksenopplaring og felge utviklingen pa feltet.
% En internasjonal trend.
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3.3 Tidligere forskning knyttet til voksnes motiver, motivasjon,
rekruttering og utbytte

Hvordan motiv defineres, og hva som vektlegges av motiverende drivkrefter, varierer innen
de motivasjonsteoretiske retningene som er anvendt i forskning. Motivasjonsteori som er
benyttet i studier av voksnes rekruttering til leering kommer hovedsakelig fra psykologien,
noe som i og for seg er naturlig siden motivasjon i mange tilfeller betraktes som en indre
tilstand og prosess hos individer. Motivasjon hevdes & vare drevet frem av et behov, men kan
ogsd begrunnes ut i fra et hdp om belonning (behaviorisme), gjennom en indre drift og
forventninger (kognitivisme), eller gjennom ytre og indre forsterkning som skaper
forventninger, krav, normer og verdier (sosial leringsteori). Innenfor de psykologiske
retningene defineres et motiv som de kognitive aspektene som ligger til grunn for handlinger
(Steen-Olsen 2000).

Motivasjon defineres i undersgkelser som en handlingsrettet begrunnelse og en indre tilstand
som vekker, vedlikeholder og dirigerer adferd (Pintrich et al. 1993). Bourdieu (1996b) hevdet
at handlinger har et irrasjonelt, ureflektert og strukturelt utgangspunkt. Giddens (1996) tar
derimot utgangspunkt i at handlinger er et resultat av en refleksiv prosess. Begrepet
motivasjon tilsier imidlertid at vi har med et motiv & gjore, et motiv som relateres til at vi har
en grunn for & gjere noe bestemt og at vi har et mal med det vi gjor. Motiv og motivasjon har
dermed et opphav. Motivasjonen har et retningsaspekt, ved at den virker inn pd hvorvidt et
menneske vil handle og hva det velger a gjore. Ut fra disse definisjonene, tegnes en figur som
bedre illustrerer hvordan jeg betrakter disse begrepene og forholdet mellom dem.

Figur 3.2 Motivasjon, motiver og mal

Begrunnelse Handling/ Mal
Motiv (er) :> valg :>

\4

Motivasjon (drivkraft)

I dette arbeidet skilles det mellom deltagernes fremadskuende mal slik de selv rapporterer og
deres tilbakeskuende begrunnelser, slik de selv rapporterer. Dette har betydning bade for det
metodiske opplegget og tolkningen av resultatene. Jeg vil komme tilbake til dette i
metodekapitlet.

Det er vanlig & skille mellom indre og ytre motiver. Mens indre motiver har sin begrunnelse i
personlige faktorer som behov, interesser, nysgjerrighet og engasjement, sa har ytre motiver
sin begrunnelse i omgivelsene, og vil vere avhengig av en slags belenning for at man gjer en
aktivitet eller nar et mal (Deci et al. 1985). Mens de ytre motiverte fokuserer pa resultatet eller
malet, er de indre motiverte mer fokusert pa selve aktiviteten eller prosessen. Det er svert
viktig & merke seg at bade indre og ytre motiver har til felles at de er lystbetont, enten vi
snakker om en indre glede ved & gjere noe eller et hap om en framtidig belenning. I begge
tilfeller er det snakk om noe som skaper en indre drivkraft som ligger i definisjonen pé
motivasjon. Forskjellen ligger ikke i selve adferden, men mer i personens begrunnelse for
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handling. Forskning viser at rekruttering til ulike leeringsaktiviteter kan vaere motivert bade ut
i fra indre og ytre elementer, men at indre motiver er sarlig viktig i forhold til fullfering og
resultat (Skjei et al. 1996, Madsen & Sannes 1998, Skaalvik et al. 2000).
Motivasjonsforskningen knyttet til voksnes lering har tatt utgangspunkt i ulike disipliner,
men alle har veert fokusert pa individers indre motiver og ytre forventninger eller press.

Den okte fokus pa arbeidsrelatert opplaering er en internasjonal trend. I vare naboland har
slike trender aktualisert motivasjonsstudier rettet mot didaktiske problemstillinger og laering i
og for arbeidslivet, mens amerikansk forskning tradisjonelt har vert knyttet til psykologi og
individuelle psykologiske motivasjonsfaktorer (Rubenson 1976). Den psykologiske
orienteringen var sentrert omkring indre motivasjon som den viktigste drivkraften i forhold til
rekruttering. Inspirert av amerikansk forskning med psykologisk forankring, utforte forskere i
Sverige (Molander 1973, Rubenson 1975 og Bergsten 1977) og Danmark (Carpens &
Jacobsen 1976) flere rekrutteringsstudier (Tasse 1994).

Rubensons (1975) rekrutteringsstudie har et individuelt psykologisk perspektiv pé
begrunnelser for lering. Rubenson (ibid) avdekket flere karakteristikker ved voksne som
deltar i leeringsaktiviteter; de ensker & vite, de har etablert personlig, sosiale og religiose mal,
de er engasjert i ulike aktiviteter, de trenger & mete et formelt, arbeidsrelatert behov og de
onsker & flykte. Roger Boshier (1977) knyttet deltagelse i lering til ensket om & fa nye
venner, intellektuell rekreasjon, profesjonell forfremmelse (enten jobbrelatert eller “inner
directed”), avsky for tv og at de syntes det var morsomt & leere. Rubenson (1976) fant at det &
utvikle personlige ressurser og gjore en bedre jobb var den mest vanlige begrunnelsen for
yngre menns deltagelse. Han fant ogsa at arsakene bak voksnes deltagelse i leering er mer
kompleks enn antatt, men at de fleste arsakene er jobbrelaterte. Dette er noe bade Tough
(1969), Morstain & Smart (1974), Rubenson (1976), Skaalvik & Engesbak (1996) og
Skaalvik et al. (2000) peker pa.

Tidligere forskning har vist at man ved & gi deltagerne muligheter til & avgi kun ett svar, ikke
far et dekkende bilde av hva som bidrar til engasjement i leringsaktiviteter. Ved & presentere
deltagerne for en liste med en rekke potensielle begrunnelser for & delta, der de tar stilling til
betydningen i forhold til egen deltagelse, far man ogsad avdekket side- og underordnede
arsaker. Slike side- eller underordnede &rsaker kan ha stor betydning for den samlede
oppfatningen av hva deltagerne onsket & oppnad gjennom & delta i lering (Darkenwald &
Merriam 1982), og dermed deres opplevelse av utbytte. Ved & benytte et slikt spersmélsbatteri
har man i flere undersekelser, uavhengig av hverandre og med ulike teoretiske utgangspunkt,
identifisert arsaksgrupper, eller overordnede motivtyper som voksne relaterer til sin deltagelse
i leering.

Houle hevdet at deltagelse i utdanningsaktiviteter har ulike motiver, og at disse forsterker
hverandre. Houle (1961) formulerte en typologi der han klassifiserte deltagere etter ulike
motiver:

e Malorienterte deltagere.

e Aktivitetsorienterte deltagere.
o Laringsorienterte deltagere.
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Innenfor disse typene kan mange forskjellige motiver inngé. Flere rekrutteringsundersokelser
har tatt utgangspunkt i Cyril Orvin Houles (1961, 1972, 1979) teori om deltagelse i lering og
hans typologi (Johnstone & Rivera 1965, Cross 1984, Nicholls 1984, Deci, Connell og Ryan
1985, Boshier 1991). I de fleste studier av voksnes rekruttering til laering, sier imidlertid over
halvparten av respondentene at de deltar fordi de ensker en ny jobb, avansere i sin navarende
jobb eller & fa en bedre jobb (Johnstone & Rivera 1965, Carp et al. 1974, Boaz 1978, Aslanian
& Brickell 1980, Cross 1984).

Paul D. Burgess (1974) identifiserte sju hovedmotiver for & delta i voksenopplaring. Dette
var gnske om & vite, & na et personlig, sosialt eller religiost mal, & delta i en sosial aktivitet, &
flykte, samt & etterkomme formelle krav om opplaring. Barry R. Morstain og John C. Smart
(1974) fremhevet seks motiver for deltagelse i voksenopplaring; ytre forventninger, sosial
velferd, profesjonelt avansement, flukt*® og kognitiv interesse. Raymond Wlodkowski (1985)
foreslar ogsa seks hovedfaktorer som pavirker motivasjon; holdninger, behov, stimulans,
folelser, kompetanse og forsterkning. Den forskningen som har vert rettet mot & analysere
motiver for rekruttering viser tilsvarende resultater, selv om det benyttes ulik terminologi og
benevnelser pa det samme innhold.

Roger Boshier (1991) samt Hal W. Beder og Thomas Valentine (1990) fant henholdsvis 7 og
10 motiver. Seks av motivene har klare likhetstrekk:

o Egenutvikling inkluderer laerelyst, behov for selvstendighet og enske om okt
selvrespekt.

o Familicere motiver inkluderer enske om & bli bedre foreldre og bli bedre i stand til &
hjelpe barna med skolearbeid.

o Sosial kontakt inkluderer bade onske om & mete andre mennesker og bryte
hverdagsrutinene.

o Lesing og skriving er et mer avgrenset motiv der man ensker 4 gke sine ferdigheter pa
disse omradene.

o Karriereutvikling gjelder ulike ensker knyttet til egen jobbsituasjon; & fa ny jobb eller
skifte jobb, gjore karriere innenfor den jobben en har eller bli i stand til & utfere
arbeidet bedre.

o Videre utdanning brukes som betegnelse pa at deltagelse i lering er en forberedelse
eller kvalifisering for etterfolgende utdanning.

Tre av disse motivene; karriereutvikling, videre utdanning og ensker knyttet til familien,
gjelder mal som ligger utenfor eller etter selve aktiviteten. Patricia Cross (1984) knytter dette
an til Houles teori og betegner disse som mdlorienterte. Deltagere som har disse motivene, tar
kurs for a4 na et bestemt mal, for ecksempel & lere seg et dataprogram som skal brukes i
arbeidet. Cross hevdet at de malorienterte personene forst identifiserer et behov, og at de
deretter starter laeringsprosessen. Denne typen av motiver er ogsa blitt kategorisert innenfor
det vi har kalt ytre motiver. Boshier (1977) betegner deltagere med slike motiver som
livssjansemotiverte (se Skaalvik et al. 2000).

3 Flukt innebzerer en flukt fra dagliglivet og inn i noe nytt. Det kan for eksempel vaere noe man ensker fa

tankene vekk i fra.
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Inkludert i faktoren egenutvikling inngar interesse og laerelyst som momenter, mens begrepet
selvutvikling (som Skaalvik & Tvete 1980 benytter) ogsd inkluderer gkt selvstendighet og
selvrespekt. Cross (1984) betegner denne faktoren som leringsorientering, men ogsé indre
motiver og oppgaveorientering blir brukt som betegnelse pa samme faktor. De andre faktorene
er vanskeligere & plassere, men deltagelse motivert fra et enske om sosial kontakt og til a
bryte hverdagsrutinene, ligger neert opp til aktivitetsorientering der man i sterre grad er
opptatt av selve aktiviteten.

Verken Boshier (1977) eller Cross (1984) kobler ulike motiver til valg av bestemte typer kurs
eller leeringsaktiviteter. Derimot viste resultater fra en undersegkelse (Skaalvik et al. 2000) at
voksne deltagere pa yrkesfaglige kurs fokuserte pa arbeids- og karriererelaterte motiver, med
onske om ny arbeidssituasjon og det & gjore arbeidet bedre som viktige faktorer (ibid). Videre
viste funnene at voksne deltagere pa hobby- og fritidskurs la stor vekt pé
egenutviklingsmotiver som begrunnelse for valg av laeringsaktivitet (ibid).

Selv om motiver for voksnes lering er en gjenganger innenfor dette forskningsfeltet, har vi
sett at samfunnsutviklingen og utviklingen innenfor praksisfeltet hele tiden gir nye premisser
og forutsetninger som bidrar til at motiver og utbytte varierer over tid. Tidligere studier er
preget av en ensidighet der voksnes motiver for lering er analysert pa ett nivd og med ¢n
metodisk tilnerming. Motivbegrepet blir i tidligere forskning definert som en psykologisk og
individuell handlingsbegrunnelse. Bourdieu benyttet ikke selv motiv’’ som begrep i sin
praksisteori. Ikke underlig, ut i fra begrepets ensidige fokus pé det individuelle psykologiske
aspektet. For Bourdieu var det internaliseringen av objektive muligheter som subjektiv
forventning gjennom habitus, som motiverer for handling. Nettopp for & kunne belyse
deltagernes motiver og utbytte i megte mellom posisjoner, anséd jeg Bourdieus perspektiv pa
motivbegrepet som relevant. I den kvantitative analysen benytter jeg elementer fra
spersmélsbatteriene som er skissert ovenfor. Disse analyseres ved hjelp av faktoranalyse.
Begrepsparet indre og ytre motivasjon vil etter mitt syn ikke vaere et egnet analyseredskap,
fordi denne todelingen er for lite nyansert. Likevel vil begrepene stadig dukke opp videre som
viktige dimensjoner.

3.3.1 Rekruttering — psykologiske, situasjonelle og strukturelle faktorer

Rekruttering og deltagelse er et mye undersgkt tema innen voksnes laering (Cross 1984), og
en rekke forfattere har pekt pa ulike faktorer og deres betydning som motiv for rekruttering. I
tidligere forskning har man ogsa sett pd individuelle faktorer bak rekruttering og deltagelse,
slik som motivasjon, selvtillit*®, holdninger og forventninger til utbytte (Tesse 1994). Det
eksisterer flere ulike interaksjonistiske teorier som knytter sammen behov, motivasjon og
makrostrukturer (Cross 1984), men som nevnt innledningsvis i denne avhandlingen er det
gjort relativt lite empirisk forskning pa denne sammenhengen (Tesse 1994). Derimot har det
veert vanlig med kvantitativ sosiologiske fordelingsanalyser med studier av effekter av ulike
tiltak og offentlig politikk.

*7 Motivasjon ble derimot nevnt flere ganger.
3 Fortolket som tiltro til egen mestring og evne til & presentere.
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I Norden har det veert en felles fokus pa de fordelingspolitiske aspekter ved voksenopplaring
og ulike undervisningsmetodiske utfordringer (Tasse 1994). I europeisk sammenheng har det
vert vanlig med kartlegginger av hvem som deltar i leringsaktiviteter, ved & se pa kausale
sammenhenger mellom en avhengig variabel (deltagelse/ikke deltagelse) og en rekke
uavhengige variabler som kjenn, ulike sosiale bakgrunnsvariabler (alder, tidligere utdanning,
yrke og sivil status), behov, voksnes livssituasjon og selvoppfatning som viktige premisser i
tilknytning til rekruttering. Blant annet er det forholdsvis veldokumentert at jo mer utdanning
man har, jo mer interessert er man i mer utdanning. Resultater viser at tidligere utdanning har
betydning for voksnes rekruttering til utdanning og leering (Johnstone & Rivera 1965, Boshier
1973, Carp et al. 1974, Okes 1976, Boaz 1978, Skaalvik & Engesbak 1996, Skaalvik et al.
2000). John W.C. Johnstone og Ramon J. Rivera (1965) viste i sin undersgkelse at utdanning
har betydelig sterkere sammenheng med deltagelse enn yrke og inntekt. En studie
gjennomfort av Richard E. Anderson og Gordon G. Darkenwald (1979), viste at deltagelse i
utdanning eker uavhengig av andre komponenter av sosiogkonomisk status, slik som yrke og
inntekt. Derimot viser studier (Johnstone & Rivera 1965, Cross 1984) at manglende deltagelse
fra voksne med lav utdanning skyldes negative skoleerfaringer, manglende interesse for
leering eller at de ikke har ensker knyttet til & realisere seg selv. Dersom voksne med lav
utdanning skal delta i laering, ma det settes i verk motiveringstiltak, og det som skal leeres ma
veere praktisk rettet og kunne brukes til noe konkret (Cross 1984).

Etter tidligere utdanning er alder den mest betydningsfulle faktoren i forhold til deltagelse,
med synkende deltagelse etter 30 &r. I noen undersekelser opererer alder, i likhet med
utdanning, relativt uavhengig av relaterte variabler, slik som yrke og inntekt (Anderson &
Darkenwald 1979, Skaalvik & Engesbak 1996, Skaalvik et al. 2000). Andre undersekelser
viser derimot at utdanning er relatert til bade yrke og inntekt, der sammenhengen mellom
utdanning og inntekt gker med alder (Hernes & Knudsen 1976).

Nar det gjelder kjennsforskjeller i rekruttering, viser de fleste rekrutteringsstudier at kvinner
uttrykker storre interesse for lering enn menn gjor, og det er flere kvinner enn menn som
deltar i etter- og videreutdanning (Engesbak 2001). Nar det gjelder deltagelse i yrkesrettet
opplaring, er mennene derimot i flertall (Tesse 2004, Skaalvik et al. 2000).

Johnstone og Rivera (1965) pekte pa at situasjonelle faktorer (slik som tid, penger, barnepass,
transport), institusjonelle faktorer (som angadr arrangerer og kursorganiseringen),
sosiodemografiske faktorer (slik som alder, kjonn, sivil status rase, yrke, inntekt,
utdanningsniva), geografisk beliggenhet og disposisjonelle faktorer (selvfﬁlelse”, selvtillit,
holdninger, verdier osv.) har betydning for rekruttering til voksenopplaering (ibid). I samsvar
med annen forskning (Cross 1984), pekte de ogsa pa at tidligere utdanning var den mest
kraftfulle variabelen i forhold til rekruttering.

Einar Skaalvik og Knud Knudsen (1979) undersekte betydningen av psykologiske faktorer og
strukturelle” forhold nar det gjelder voksnes deltagelse. Analysen viste positiv korrelasjon
mellom utdanning, jobb, generell organisasjonsaktivitet og selvtillit. Deres konklusjon var at
det eksisterte en skjevrekruttering, der individuelle fordeler hadde en tendens til & forsterke
hverandre og at disse i tillegg ble forsterket av strukturelle forhold. Studier av voksnes

% Selvinnsikt og méten vi kjenner oss selv pa.
“ Her forstétt som tidligere utdanning, jobb, organisasjonsaktivitet.
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rekruttering til laering har vist en klar sammenheng mellom deltagelse og selvoppfatning.
Thomas Valentine og Gordon G. Darkenwald (1990) fant at lav selvtillit oppgis som arsak til
ikke a delta i lering (Skaalvik & Skaalvik 1993).

Paul Gooderham (1992) fant at voksnes deltagelse i higher secondary education (HSE)
(videregaende skole) i sterk grad er pavirket av alder og kjenn. Deltagerne i undersgkelsen
hadde i stor grad hatt suksess pa skolen og hadde positive holdninger til utdanning, og de ansa
deltagelse i videregaende opplaring som et resultat av behovet for sosial mobilitet. Sosial
bakgrunn hadde betydning for deltagelse ved at kulturelle ressurser, formidlet gjennom
oppvekstfamilien, bidro til & skape holdninger til formell lering som er nedvendig for &
utvikle ambisjonen om sosial mobilitet.

Tidligere forskning p& voksnes rekruttering til leering har omfattet studier der psykologiske,
situasjonelle og strukturelle faktorer har inngéatt som variabler. Sammenheng og samspill
mellom dem er hovedsakelig blitt analysert gjennom statistiske analyser. Det mangler
imidlertid kunnskaper om hvordan det forhandles mellom disse ulike faktorene. Det forventes
at Bourdieus teoretiske perspektiv og kombinasjonen av kvalitativ og kvantitativ tilneerming
vil gi ekt kunnskap om voksnes rekruttering til leering. Serlig gjelder dette kunnskaper om
forhandlinger mellom posisjoner og Kompetanserformens rolle i disse forhandlingene.

3.3.2 Rekruttering til ulike kurstilbud og kursmodeller

De nevnte rekrutteringsstudiene har hovedsakelig sett pa rekruttering til voksenopplering,
uansett leeringstilbud. Mer sjelden har man sett pa rekruttering til ulike former for utdanning
og lering, ulike typer av kurs og til ulike kursmodeller. Jeg har tidligere pekt pa resultater fra
en undersgkelse (Skaalvik et al. 2000) som viste sammenheng mellom voksnes motiver og
valg av kurs. Undersgkelsen viste at deltagere pa yrkesfaglige kurs hadde arbeids- og
karriererelaterte  motiver, mens deltagere pa hobby- og fritidskurs hadde
egenutviklingsmotiver (ibid). Flere av de internasjonale undersgkelsene viser at menn ofte har
bedre tilgang til og deltar oftere i arbeidsrelatert opplering enn kvinner (Benhabib & Spiegel
1994). Nér det gjelder utdanningsniva og deltakelse, fant Skaalvik og Engesbak (1996) at
menn med lavere eller middels utdanning deltok langt hyppigere i arbeidsrelaterte kurs enn
kvinner, mens forskjellene var sma for respondenter med heyere utdanning.

Med utgangspunkt i nettstudienes organisering, vil voksne som velger slike studier erfare at
motivasjon, krav om selvstendighet, tro pa egne evner og fremdrift er vesentlige
forutsetninger for & lykkes (jf Grepperud et al. 2004). Forskning gir indikasjoner pa at
leeringsmiljoet har betydning for voksnes motivasjon og selvbilde (Tenseth 1997).
Evalueringer tyder pa at nettstudier rekrutterer studenter som ikke ville valgt tradisjonelle
undervisningsformer (Rekkedal 2000). Den typiske nettstudenten kjennetegnes ved & vere
yrkesaktiv, ung (under 35 ér), ved & velge universitetskurs, ved & ha et godt faglig grunnlag og
kan vise til gode eksamensresultater (Paulsen 2001). Voksne som trenger mer oppfelging, mer
tid og som 1 sterre grad vektlegger det sosiale aspektet i forhold til egen l@ring, velger ofte
andre tilbud enn nettstudier. Dette fordi de foler at fjernundervisningstilbudet i mindre grad
passer deres mate & leere pa (Tenseth 1997, Engesbak et al. 1998).

40



Forskning pa feltet har vist at synet pa utdanning og leering som investering eller konsum har
blitt et viktig skille (eks. West 1997). Delvis som et resultat av ekt globalisering,
kommersialisering og nye akterer, betraktes utdanning og lering pa ulike nivd mer og mer
som en vare, et konsumentgode som skal tilfredsstille mer kortsiktige, affektive og impulsive
behov hos den enkelte. Utviklingen av mer kommersielle leringsmuligheter, eksempelvis
innen helse, livsstil, personlig utvikling, turisme, reiseliv, interaksjonstrening og lignende er
arenaer hvor deltagerne kan teste ut identiteter (Field 2000). Forskning viser at individer som
uttrykker et enske om & delta i lering som er knyttet til arbeid eller yrke, kan ha
bakenforliggende, fundamentale méal om & endre personlig identitet (West 1997).

Nyere forskningsfunn gir indikasjoner pa at valg av kurs og identitetskonstruksjon henger
sammen. Ut i fra avhandlingens teoretiske utgangspunkt vil slike sammenhenger kunne vise
til at ulike objektive posisjoner utgjor forutsetninger for identitetskonstruksjon gjennnom valg
av leringsaktivitet (kurs) og kursmodell. Denne gjennomgangen viser imidlertid at det
mangler forskning pa dette. Avhandlingens problemstilling og teoretiske perspektiv forventes
& gi innsikt i hvordan forhandlinger mellom objektive og subjektive posisjoner muliggjor
identitetskonstruksjon gjennom valg av kurs og kursmodell.

3.3.3 Utbytterelatert forskning

I tillegg til & belyse rekruttering, bererte Johnstone og Rivera (1965) ogsé deltagerutbytte i sin
klassiske rekrutteringsstudie. De underseokte deltagernes opplevde nytteverdi alt etter om det
samsvarte med formaélet for deltagelsen eller om det var uventet. Det ble skilt mellom nytte i
forhold til arbeid, forberedelse til nytt arbeid, hjem og familie, fritid og utbytte ved & bli bedre
informert. Flertallet i undersekelsen oppnadde et utbytte eller en nytteverdi som svarte til
formalet med & delta. Uventet nytteverdi ble derimot opplevd av en varierende andel (ibid).

Edward E. Marcus (1976) lanserte i sin doktorgradsavhandling begrepsparet instrumentell og
ekspressiv nytte. Instrumentell nytte er nar deltagelsen kan dekke viktige praktiske behov eller
mal, mens det har ekspressiv nytte nar man opplever glede og hygge, uten at verken praktisk
mal eller tidsbruken ses pa som vesentlig. Funnene var at ekspressiv nytte og opplevelse av
instrumentell nytte er empiriske adskilte kategorier. Det skjer en overgang fra instrumentell til
ekspressivt utbytte med ekende alder, og alder er den av variablene som skiller kraftigst
mellom de to typene nytte. Ekspressiv nytte henger sterkere enn instrumentell nytte sammen
med inntekt, yrkesstatus, utdanning og det & vare kvinne. Mer velstdende livsstil henger
sterkest sammen med ekspressivt utbytte, mens mindre velstdende livsstil henger sterkest
sammen med instrumentelt utbytte (ibid).

Alan Tough et al. (1979) utviklet en modell for deltagernes forventede utbytte av
leringsaktiviteter. Den baserte seg pa at deltagere i leering er seg bevisst det utbytte de kan
oppna, og at denne bevisstheten utgjer en betydelig del av deres samlede motivasjon for &
leere. Individuelle forventninger til utbytte spiller etter disse forskernes mening, en sterre rolle
enn effekten av miljo og underbevisste krefter (Tough et al. 1979 referert i Cross 1984).
Modellen bestar av fem ulike faser der utbytte antas & veere forventet innfor samtlige; (i)
engasjement i en laeringsaktivitet, (ii) anskaffelse av kunnskap eller ferdighet, (iii) anvendelse
av kunnskap eller ferdighet, (iv) oppnéelse av materielle belenninger (som forfremmelse,
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hayere inntekt) og (v) oppnéelse av symbolske belenninger (som eksamensbevis). For hver av
disse fasene er forventet utbytte inndelt i tre knipper av folelser; glede (tilfredsstillelse, lykke,
forngyelse, velbehag), selvfelelse (ekt selvinnsikt og styrking av selvbilde) og reaksjoner fra
andre (anseelse, beundring, sympati, takknemlighet). Den empiriske undersokelsen viste at de
fem fasene av et utvalg ble rangert pd folgende mate nar det gjaldt forventet utbytte;
anvendelse av kunnskap/ferdigheter, oppnéelse av materielle belonninger og oppnéelse av
symbolske belgnninger. Nar det gjelder utbytte, spilte forventede reaksjoner fra andre en
svert beskjeden rolle sammenlignet med forventet glede og selvfalelse (ibid).

Ogsa norske studier har tatt for seg voksnes individuelle utbytte av lering. Den tidligste av
disse var Einar Skaalvik og Sjur ©. Tvetes (1980) deltagerundersokelse basert pa
sporreskjemadata fra ulike kursarrangerer i Trendelag fylke. Undersgkelsen ble gjennomfort
to og et halvt ar etter kursdeltagelsen. Resultatene viste at mellom 60 og 90 % av deltagerne,
uansett utvalg, hadde fatt et utbytte som svarte til formélet med deltagelsen. Maloppnéelsen
var sterst i forbindelse med personlig utvikling, fritidsrettede formél og formal knyttet til
hjem og familie (Skaalvik & Tvete 1980).

Harriet Berntsen (1983) analyserte arbeidsrelatert utbytte. Hun fant blant annet at deltagelse
forst og fremst ga resultater i form av okt laerelyst og styrket selvtillit, samt visse forbedringer
av den daglige arbeidssituasjonen.

Odd Nordhaug (1982 og 1983a) analyserte utbytte av bade fritidsrettet og yrkesrettet
voksenopplering. Funnene var i samsvar med Skaalvik og Tvetes resultater, spesielt for de
utbyttetypene som ble hyppigst angitt (okt laerelyst, lyst til & ta andre kurs, okt interesse for
kursemnet og personlig utvikling). Faktoranalyse av utbyttedatacne frembrakte to
underliggende utbyttedimensjoner; motivasjon/selvutvikling og arbeids-/karrieremessig
utvikling.

Flere undersgkelser har pekt pad at motiver, forventninger og utbytte henger sammen
(Johnstone & Rivera, 1965, Skaalvik & Tvete 1980, Nordhaug 1982, Skaalvik et al. 2000).
Resultatene tolkes slik at deltagerne i stor grad oppnar det de ensker (Skaalvik et al. 2000). I
MOBA-undersekelsen*! (ibid) var metoden basert pa likelydende spersmél bade knyttet til
motiver og utbytte, der begge vurderingene ble gjort etter at kurset var ferdig. Det pekes pa at
dette kan vere en feilkilde, siden vurderingen av utbytte kan vare pavirket av det
respondentene har svart i forhold til motiver. A gjennomfore datainnsamlingen pa to ulike
tidspunkt slik det gjores 1 denne undersekelsen, vil redusere denne mulige feilkilden.

Omfattende forskning pa utbytte gjennomfert ved Centre for Research on the wider Benefits
of Learning i England (1998-2008), har vist at utbytte av voksnes utdanning og laering er
knyttet til skonomisk produktivitet, sysselsetting og ekonomisk vekst. I tillegg har utdanning
og lering ogséd omfattende konsekvenser for individer, familier og samfunn. Forskning viser
at voksnes deltagelse i laring forer til positive endringer i adferd og holdninger, okt
samfunnsdeltagelse, gkt selvfalelse, okt velvere, storre optimisme og bedre helse (Hammond
& Feinstein 2005,2009, Preston & Feinstein 2004, Sabates & Hammond 2008).

“ MOBA — Undersgkelsen (motivasjon for og barrierer mot deltagelse i voksenopplaring) var et EU — prosjekt
finansiert av Leonardo da Vinci-programmet, med bidrag fra Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet.
Samarbeidslandene var i tillegg til Norge; Storbritannia og Spania.
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Oppsummert viser utbytterelatert forskning at det ofte skilles mellom to hovedkategorier av
utbytte; selvutvikling og karrieremessig utbytte, og at disse fremstilles som adskilte
kategorier. Nyere forskning peker derimot pa at ulike utbyttedimensjoner henger sammen og
at ulike former for kapital akkumuleres og transformeres gjennom deltagelse i leering
(Schuller et al. 2007). Dette er interessant ut i fra et perspektiv som antar at
identitetskonstruksjon har bade en subjektiv og en objektiv dimensjon. Relevante
forskningsfunn relatert til mitt avhandlingsarbeid viser at forventninger pavirker utbytte, at
det er ssmmenhenger mellom motiver og utbytte og at ulike bakgrunnsvariabler har betydning
for utbytte.

3.4 Identitet og identitetskonstruksjon — definisjoner og forskning

Forskning pa identitetskonstruksjon som utbytte av laring er relativt ny, og vil bli
gjennomgétt nedenfor. Forst vil jeg imidlertid redegjore for ulike forstdelser av
identitetsbegrepet, som er relevant for denne studien.

Identitetsbegrepet er ikke entydig, selv om det blir brukt hyppig bade innfor det akademiske
sprak og hverdagsspraket. Identitetsbegrepet har sin opprinnelse i psykoanalysen, der identitet
i hovedsak ses som en egenskap ved individet. En slik endimensjonalitet ved begrepet ble
kritisert av sosialpsykologen Erik Erikson (1959), som lanserte et identitetsbegrep der han
skilte mellom personlig identitet (den maten vi ses og tolkes av andre) og egoidentitet
(muligheten til & opprettholde en indre sammenheng og kontinuitet). Erikson definerte
identiteten som et produkt av interaksjonen mellom selvet og samfunnet (ibid). Den franske
antropologen Claude Lévi-Strauss (2003) var ogsa opptatt av identitetsbegrepet. Han hevdet
at identitet er noe som ikke har konkret eksistens i seg selv, men blir brukt for & forklare en
rekke andre kulturelle fenomen. Han hevdet at det som betyr noe, ikke er hvem vi er, men hva
vi og andre tror at vi er.

Identitetsbegrepet blir oftest forstatt som bestaende av en indre eller ytre dimensjon, der ulike
forstaelser av begrepet viser til at sammenhengen mellom de to dimensjonene betraktes ulikt.

Identitetsbegrepet blir brukt bade i forhold til individer og grupper. En individuell identitet
betegner hvordan en person oppfatter seg selv, mens kollektive identiteter betegnes som et
sosiologisk uttrykk for hvilke grupper en foler seg knyttet til, eller oppfatter at andre personer
tilherer. I henhold til essensialistisk identitetsoppfatning har for eksempel identitet som norsk,
en basis 1 at det er noe som representerer en "norskhet" og som holder seg over tid. Identitet
som kvinne bygger pé at det er noen egenskaper som betegnes som spesifikt kvinnelig etc. En
konstruktivistisk tilneerming tilsier at en oppfatter kollektive identiteter som skapt for a tjene
kulturelle eller politiske formal, eller for & finne argumenter for & skape et skille mellom oss
og dem. 1 folge et konstruktivistisk identitetssyn konstrueres, dekonstrueres og rekonstrueres
de kulturelle menstrene gjennom vare handlinger, og har til hensikt & skape kulturell eller
politisk tilherighet (Hylland Eriksen 2004). Identitet er derved ikke noe man bare har eller far
sann uten videre. Identiteten skapes og omformes gjennom et kontinuerlig samspill med
omverdenen. Selv om ogsé Erikson (1959) hevdet at identiteten skapes gjennom interaksjon
med omgivelsene, gir nyere teorier mer i retning av & pasta at identiteten hele tiden utvikler
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seg, og alltid er motsetningsfull. For & forstd hvordan identitet konstrueres, er det i disse
teoriene viktig & se pa samspillet mellom individ og samfunn; slik eksempelvis Ulrich Beck
(1992), Anthony Giddens (1996) og Zygmunt Bauman (2000) var opptatt av.

Johan Fornés (1990) hevder at identitet henger sammen med det man gjor, hvordan en ser seg
selv og hvordan andre ser en. Identitet vokser fram i et samspill mellom individ og samfunn.
Identitet eksisterer pa forskjellige niva, fra den ytre identiteten som er knyttet til sosiale roller
til dype strukturer som utgjor deler av var grunnleggende, personlige identitet. Fornds (ibid)
peker pé dette samspillet mellom ytre sosial identitet og indre subjektive identitet:

“Sociala positioner och kulturella stilar formar och utvecklar ocksa subjektiva
dispotiotioner och identiteter. Det finns ofta en naivitet pa detta punkt, ndr man om
ungdomar tror sig kunna ange en dkta identitet som en rent subjektiv kdrna i varje
individ, och ser roller och stilar som endast yttre masker rundt denna autentiska
kérna. 1 sjdlva viirket dr det genom mellanmdnsklig interaktion som savdl stilar som
identiteter formas. Identeteter dr ocksa produkter av intersubjektivt handlande, och
madste som inre vdsen alltid framtreda i kommunikativ form” (ibid s. 44).

Ivar Frenes (1987) skiller ogsa mellom den indre private identiteten, og den eller de sosiale
identiteter. Den sosiale identiteten stir i forhold til et mylder av forskjellige livsstiler og
sosiale roller vi kan “velge”, for eksempel i arbeidssammenheng. Den private identiteten er
rettet mot stabilitet sammen med utvikling: “Et panorama av mulige kulturelle og sosiale
signaler gjor at den sosiale og kulturelle identiteten er noe som ma reflekteres over, som ma
konstrueres” (Frones 1987 s. 22).

Douglas Kellner (1992) hevdet at identiteten er blitt mer foranderlig i moderniteten. Man har
stadig muligheter til endring og fornyelse. Kellner skiller samtidig ogséd mellom den indre og
den ytre identiteten, der den indre identiteten er selve “’kjernen” til den man “er”. Den indre
identiteten har en mer stabil struktur enn den ytre, som er mer knyttet til roller og stiler, hvor
man i sterre grad kan eksperimentere og leve ut sider ved seg selv, uten at kjerneidentiteten
egentlig rokkes ved. Kellner hevdet videre at bade yrkesidentiteten og andre typer av
identiteter er ytre stiler eller uttrykk som ikke sier s& mye om den egentlige personen. At
identiteten oppfattes som noe som konstrueres er relativt nytt. Johan Fornds og Michael
Forsman (1989) hevdet for eksempel at identitet kan vokse frem av samspillet mellom det
indre og det ytre, eller mellom det kognitive og det sosiale. Den ytre identiteten blir en
utvendig identitetsmarker, som gjennom symbolsprak markerer tilherighet. Yrkesidentitet
betegnes som en slik utvendig identitet. Den status som arbeidet gir, er forankret i det sosiale
verdisystemet, mens identiteten i stor grad er knyttet til det personlige bilde av en selv. Men
det personlige bildet er ikke upavirket av hvilken status man har og hvordan andre vurderer
deg og det du gjeor. Status og identitet kan derfor oppleves som to sider av samme sak.
Dermed kan arbeidet og yrkesstatusen pavirke hvordan man ser pa seg selv (Jahoda 1982).

I og med at mennesket stér i et stadig samspill med omgivelsene, der identitet og selvbilde
blir formet, vil en utvidelse av muligheter, krav og forventninger innvirke pa skapelsen av
identiteten. Motsetningene mellom de reelle og de fiktive mulighetene er noe vi ma lere &
leve med i det moderne (Drotner 1991). I og med at identiteten oppstar i samspillet mellom
individ og samfunn, er det dermed en prosess som aldri helt tar slutt.
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3.4.1 Identitetsbegrepet innenfor klassisk og nyere sosiologi

En av inspirasjonskildene til sosiologiens identitetsbegrep var psykologen Georg Herbert
Mead. Det var Mead (1967 originalt 1934) som ferst fremstilte selvet som uvatskillelig fra det
sosiale, fra samhandling med andre mennesker. For Mead var identiteten en mate & skape en
distinksjon mellom vi og de andre. ldentitet var for Mead et kulturuttrykk der sprak,
forbruksvaner, kollektive minner, kler, religion og sa videre, kunne fungere som markerer for
identitet (Mead 1967). Selvet bestar i folge Mead av tre elementer, jeget, meget og den
generaliserte andre. Jeget er vart biologiske utgangspunkt og var nyskapende, impulsive side.
Meget er den delen av oss som reflekterer over oss selv, som etter hvert ubevisst korrigerer
jeget etter sosiale normer. Disse sosiale normene er videre et produkt av en internalisering av
andres reaksjoner pa egne handlinger som hovedsakelig skjer i barndommen, men som ogsa
modnes i voksen alder; det han kaller ”den generaliserte andre” (ibid s. 152). Mead hevdet at
selvet er samfunnsskapt, og at vi er avhengig av relasjoner til andre for & oppnd et komplett
selv og for & kunne fungere i et samfunn.

Begrepene selv og identitet blir brukt om hverandre og pa ulike mater. Marianne Gullestad
(1996) hevdet det var hensiktsmessig & skille mellom (i) felelsen av et grunnleggende
kontinuerlig, om enn skiftende, opplevde selv, (ii) de forskjellige identiteter et menneske til
enhver tid ensker bekreftelse pa, og (iii) de roller som hun eller han innehar (ibid s. 24-25).
Dersom identitetene vére er integrert i selvet, sd vil det vaere den delen av selvet som vi
reflekterer over, altsé en del av meget.

Ulike teoretiske retninger definerer begrepet identitet svert forskjellig. Gapet mellom ulike
definisjoner kommer imidlertid ikke bare av ulik sprakbruk, men ogsé av ulikt syn pa hvordan
identiteter blir formet og hvilke funksjoner de har for oss. Erving Goffman skiller i Stigma
(1975, originalt 1963) mellom personlig, sosial og subjektiv identitet. For det forst kan
identitet vise til individuelle karakteristika; navn, fedselsnummer, fingeravtrykk osv. som er
unike for hver person. Denne bestar ogsa av identitetsknagger som kjenn og nasjonalitet, som
ikke er unikt for hver enkelt, men som til sammen kan skille enkeltpersoner fra hverandre.
Dette er den personlige identiteten eller individualiteten. Begrepet kan ogsd vise til det
personene har, som er felles med andre, det vil si den sosiale identiteten. Grupper man blir
identifisert med kan vare langt videre enn den nasjonale og kan knyttes til religion, klasse,
livsstil, kjonn, politisk stasted og yrke. For det tredje snakker Goffmann om en subjektiv
identitet (ibid s. 136), det vil si en selvforstielse og selvinnsikt. Mens ens personlige og
sosiale identitet er definert av andre, er den subjektive identiteten knyttet til ens selvbilde. Det
er egen opplevelse av egen kontinuitet og hvem man er som person. Denne identiteten er ogsa
sosial og vokser ut av samfunnsnormene. I folge Goffman er den sosiale og den personlige
identiteten mer “faktisk” enn den subjektive identiteten, noe som viser til at identiteten er
festet til en fysisk virkelighet (ibid).

Richard Jenkins Social Identity (1996) er en mye brukt lerebok som gjennomgar bruken av
identitetsbegrepet, og eksemplifiserer pa en grundig mate hvordan identiteten blir diskutert i
sosiologien. Her kritiserer han Goffmans inndeling av identitetsbegrepet i personlig, sosial og
subjektiv identitet (ibid s. 73). Riktignok hevder Jenkins at det mulig & snakke om bade
individuell og kollektiv identitet, der det forste er knyttet til forskjellighet og det andre til
likhet. Han fremhever likevel det er uriktig & hevde at det er to forskjellige fenomener det er
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snakk om. Identiteter er grunnleggende sosiale og enhver vil ta andres respons pa seg selv inn
over seg i sin stadige revurdering av seg selv. Jenkins (ibid) forslag er & se identitetsskaping
som en prosess. Erving Goffman (1959) beskrev hvordan vi hele tiden forhandler om
situasjoner og gjor vart beste for & fremtre s& fordelaktig som mulig. Det samme mensteret
kan brukes for & forsa identitet som en prosess. Det foregar stadige forhandlinger mellom
interne (egne) og eksterne (andres) forstaelser av hvem vi er og hvem vi skal vare. Dette er
igjen et analytisk skille, for vare indre eller interne refleksjoner bygger pa var ytre eller
eksterne erfaringer. Samtidig modererer vi vare handlinger og identitetsforstéelse ut i fra disse
refleksjonene, som igjen pévirker andres plassering av oss pa et identitetskart. Slik sett foregar
stadige vekselvirkninger, som i en hermeneutisk sirkel*?, ikke mellom individ og samfunn
som to adskilte kategorier, men mellom individer som sammen danner samfunnet (Jenkins
1996 s. 25).

Richard Jenkins viser i sitt arbeid hvordan ulike deler av tilvaerelsen pavirker og skaper
menneskers identitet. I “Categorization, Identity, Social Process and Epistemology” (2000)
peker Jenkins pa tre overlappende felt for identitetsskaping, hvor ingen av de tre feltene alene
gir en helhetlig forstaelse. Jenkins hevder at man ma se pa den sosiale identiteten og den
individuelle identiteten pa samme tid. Jenkins tre felt for identitetsskaping bunner alle i det
kroppsliggjorte individet. Forst ser Jenkins pa “individual order” og hvordan individet
kroppsliggjer® sin identitet og hva som foregar i individenes hoder. Det andre fokuset er
“interaction order”, som er forholdet mellom flere kroppsliggjorte individer, og det som
foregar 1 det kollektive rom. Til slutt peker han pa “institutional order”, som er en
institusjonalisert tilnaerming av kroppen i rom som bygninger og territorium, samt synlige

symbol.

Det blir hevdet at et av de mest synlige tegn pa vart moderne samfunn er tradisjonenes tapte
posisjoner, som ikke lenger er sd betydningsfulle som faktorer som bestemmer ens identitet
og tilherighet. Identitet var noe man ikke trengte & reflektere over i det mer tradisjonelle
samfunn, fordi handlingsrommet for individuell identitetskonstruksjon var mye mindre
(Kellner 1992). Ulrich Beck (1992), Anthony Giddens (1990) og Zygmunt Bauman (1998,
2000,2001) er sentrale modernitetsteoretikere som alle retter fokus mot konsekvensene av de
omfattende endringene som de vestlige samfunnene gjennomgar. Det “nye samfunnet”
beskrives med stikkord som globalisering, individualisering, refleksivitet, nye former for
risiko, tvil, valg og frihet. Alle disse forandringene legger nye premisser for sosialisering og
identitetsdannelse. Mens Beck, Bauman og Giddens kritiseres for & overvurdere fristillingen
til individet i det moderne samfunn, viser Bourdieus til habitusbegrepet og at det ikke alltid er
lett for mennesker & folge med pa forandringene i samfunnet. Hensynet til samfunnets struktur
og teoretiske klasser veier tungt. 1 felge Bourdieu har individet flere holdepunkter og
strukturer rundt seg enn det flere modernitetsteoretikere hevder. Et trekk ved det moderne
hevdes & vare separasjon av livsfaser og livsomrader, med tilherende kategorisering og
klassifisering (Field 2000). Likevel peker undersokelser pa at det ligger forventninger og et
sosialt press knyttet til hvordan man skal veere, hvem man skal vare og hva man skal hige
etter 1 de ulike aldersstadier (Warren & Webb 2009, Johnston & Merrill 2009).

42 Beskrivelse av at enkeltdelene og helheten pavirker hverandre gjensidig.
* Med kroppsliggjort mener Jenkins, i likhet med Bourdieu, at vir vaereméte ikke er kun er basert pa refleksjon,
men heller pa en instinktiv forstéelse av hva vi ma gjere i ulike situasjoner.
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I bade humaniora og samfunnsvitenskap er forstaelsen av identitet som en sosial konstruksjon
veletablert (Prieur 2002c). Det finnes imidlertid forskjellige retninger innenfor hva man
betegner som konstruktivisme. Den kanskje viktigste forskjellen mellom teoriene handler om
hvor sterkt styrende det samfunnsmessige anses & vare i forhold til det individuelle, eller hvor
stort handlingsrom for identitetskonstruksjon individet anses 4 ha. A se identitet som en sosial
konstruksjon betyr et brudd med den alminnelige oppfatning av identitet som en essens, eller
en fast kjerne som kommer til uttrykk pa bestemte mater. En konstruktivistisk oppfattelse vil
betegne de nevnte eksemplene som mater identitet konstrueres pa, gjennom kulturelt bestemte
forestillinger. A veere kvinne, 4 veare gift, 4 ha hey alder og hey utdanning tildeles dermed en
bestemt mening 1 en bestemt sosial eller kulturell kontekst (ibid). Innenfor
sosialkonstruktivisme er essensen at mennesker konstruerer identitet i interaksjon med andre.
Innenfor et slikt perspektiv er det dermed umulig & ikke forholde seg til andres fortolkninger
av en selv, 1 alle fall nir det gjelder identitetsmarkerer som enten har et kroppslig
utgangspunkt eller bestemte kroppslige uttrykk. Mulighetene til & konstruere identitet
uavhengig av andres fortolkning, er dermed begrenset nar det gjelder for eksempel kjonn og
alder. Men likevel kan man fortolke seg som kvinne, selv om andre fortolker en som mann og
man kan fortolke seg selv som ung, selv om andre fortolker en som gammel. Disse bruddene
viser at ingen identitet er essensielt gitt og at det kan veere til dels stor diskrepans mellom ens
egen fortolkning av identiteten og andres fortolkning. Men det faktum at de aller fleste
fortolker seg i samsvar med andres fortolkninger av en, viser at kroppens tegn har sterke
sosiale betydninger, og disse betydningene er vanskelig for enkeltindivider & frigjore seg fra
(ibid).

3.4.2 Identitet og identitetskonstruksjon i relasjon til kjenn, alder, utdanning og klasse

Siden identitet formes gjennom et samspill mellom individ og samfunn, kan ikke
identitetskonstruksjon ses uavhengig av kjenn, alder og klasse (Bjerrum Nielsen & Rudberg
1989). Kjenn fra et psykologisk perspektiv deles for eksempel inn i to ulike sterrelser: kjonn
som noe man har, og kjenn som noe man er (ibid). Det kulturelle kjonn er hvordan vi tolker
kjennets betydning, det vil si hva kjenn er til enhver tid. Kultur kan sies 4 vere konkret
kommunikasjon mellom symboler og kjenn som er en fundamental faktor i all
kulturproduksjon (Drotner 1993). Kulturelt kjonn er “konkrete konstruktioner af henholdsvis
maskuline og feminine symbolpositioner” (ibid s. 179). Det kulturelle kjonn er uttrykk for en
foranderlig relasjon, og gjennom konstruksjonen av det kulturelle kjonn, bidrar vi til & forme
individuell og sosiale identitet.

For unge som vokser opp i dagens samfunn, er det en selvfelge at bade kvinner og menn skal
kunne forserge seg selv, ha lik rett til utdanning, arbeid, lik lenn etc. Forholdet mellom
utdanning/yrke og familie/barn er en viktig faktor i kvinners identitetskonstruksjon i dag
(ibid). Det hevdes at jenter oppdras til en dobbeltposisjon der de bade skal skaffe seg
utdanning, vere karrierebevisst og samtidig veere relasjonsbevisst med kompetanse som retter
seg mot & bli medre og stifte familie (ibid). Hvordan dette dilemmaet lases, betraktes som
sentralt for & forstd jenters konstruksjon av identitet. Er det slik at jenter ma velge, sette noe
pa vent, eller kan man ”fa” begge deler parallelt? I dette spenningsfeltet skapes og konstrueres
identiteten. Kvinners dominerende rolle i forskjellige omsorgsyrker (sykepleier, larer etc.)
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kan forstds ut i fra at de i disse yrkene bade kan forserge seg, samtidig som de far utnyttet den
relasjonsmessige og sosiale kompetansen (ibid).

Gapet mellom de kulturelt produserte forventninger og de subjektive krav til hva man
kan/skal bli, og den virkelighet man opplever, kan illustreres med Roalses (1994)
undersegkelse. Hennes fire kategorier; ’superkvinne” (hgye ambisjoner og familieorineterte),
“karrieristen” (heye ambisjoner og lite familieorienterte), “rasjonalisten” (lave
yrkesambisjoner og sveart familieorienterte), og “ikke-planleggeren” (lave aspirasjoner og lite
familieorienterte), viste alle at det tradisjonelle familieliv var dypt rotfestet hos kvinner (ibid).

Forandringer har skjedd og skjer i forhold til kjenn som identitetskomponent. Serlig er
kvinners muligheter til & utsette karriere/endre karriere blitt sterre gjennom livslang lering og
utvidede tilbud for voksne pa ulike utdanningsniva (Dahlen & Nyen 2009). Dette gir kvinner
mulighet til & tre ut av sin identitetskonstruksjon i tilknytning til arbeidet en periode for sa a
konsentrere seg om & vare mor og familierepresentant, for sd & komme tilbake til karriere og
identitetskonstruksjon i tilknytning til jobb pa et senere tidspunkt igjen (Merrill 2009).

Alder eller livsfaser er tradisjonelt blitt tillagt betydning i forhold til identitet. Den alder hvor
man er ung, tar utdanning, far arbeid, flytter hjemmefra er blitt betegnet som en orienterings-
og sekefase, og en utsettelse pa den voksne etablerte identiteten. Denne fasen anses & vere
viktig for identiteten, og for utviklingen av selvstendighet og livsretning. Denne fasens lengde
viser seg & veere pavirket av kjonn og klasse (Bjerrum Nielsen & Rudberg 1993 s. 125). For
eksempel viser forskning at det er jenter fra heystatus/middelklassen som har det lengste
tidsperspektivet pa denne fasen. Mens arbeiderklassejenter prioriterer tryggheten ved & fa fast
jobb og et sted og bo, utsetter middelklassejentene dette valget. Mélet med denne fasen er
ikke bare & etablere seg i voksenrollen, men ogsé & finne ut av seg selv i forhold til verden
(ibid).

Det stilles i dag store krav til utvikling og forandring i forhold til personlighet, livsstil,
utdannelse og yrke hos voksne og unge. Dette krever en evne til omstilling. Livslang laering
og omstillingsevne blir pekt pa som nedvendig for & klare seg i samfunns- og arbeidsliv. Slik
sett blir de tidligere sa klare overganger mellom ungdom og voksne uklar og glidende. P&
mange mater blir ungdom i dag sveart fort voksen, med sterre innsikt og mer erfaring enn det
de hadde for. Men samtidig holdes ungdom lengre i en ungdomsrolle og lever i en utpreget
ungdomskultur (Fornds & Forsman 1989). Ungdomstiden er blitt mye lengre og mye kortere
pa samme tid. Ungdom blir mye fortere voksen i kulturell forstand, samtidig som det er flere
muligheter for utdanning og arbeid. “Paradoksalt vil unge bli som voksne, mens de voksne vil
bli som de unge” (Ziehe & Stubenrauch 1983 s. 59).

Okt vekt pé likhetsprinsippet, livslang lering og stadige omstillinger i1 arbeids- og
samfunnsliv har satt spersmalstegn ved betydningen av kjenn, alder, klasse. Flere forskere
hevder det na er storre muligheter enn for for identitetskonstruksjon gjennom hele livet (Field
2009 i Merrill 2009). John Field (2000) hevdet at det er flere indikatorer pa at vi nd befinner
oss i et sdkalt leringssamfunn. Noen indikatorer er at voksne kan delta i organiserte
leeringsaktiviteter gjennom hele livslapet og at “the post-school-education-system” rekrutterer
ut i fra leringsbehov fremfor alder. Livslang lering gir nye muligheter pa tvers av alder, og
man trenger ikke lenger & etablere en “endelig” identitet ved en bestemt alder, men har
muligheter for & konstruere, rekonstruere og forsterke identitet gjennom hele livet. Vi lever i
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en tid med ustabile posisjoner der mye skjer. Arbeidsleshet, uferhet, sykdom, samlivsbrudd,
nye familiekonstellasjoner (mine, dine vare barn) er eksempler pa hendelser som bergrer vare
posisjoner. Dette stiller nye krav, men gir ogsa nye muligheter (Field 2000).

Det er uenighet om betydningen av sosiale klasser i vart moderne samfunn. Mens noen
forskere hevder & kunne pavise sammenheng mellom sosiale klasser, livssjanser og identitet
(Scott 2002, Therborn 1992), s& nedtoner andre sentrale sosiologer verdien av & here til en
klasse. Disse hevder at identitet og livsstil har erstattet sosial klasse (Bugge 2002b).
Leiulfsrud (2004) antar at vi i Norge ikke er sd opptatt av hvilken klasse vi kommer fra
sammenlignet med andre land, og hevder det er et apent spersmal hvorvidt vare ensker om &
skille oss ut stammer fra var klassebakgrunn, eller om identiteten er helt uavhengig av klasser.
Beck (2004) hevder vi lever under kapitalismen, men til tross for at forskerne stadig finner at
klasseforskjeller blir reprodusert, lever vi ikke i et klassesamfunn. @konomiske og sosiale
rettigheter er i dag rettet mot individer, ikke mot klasser, familier eller kollektiv identitet. Han
hevder det er vanskelig & tro pa de empiriske undersgkelsene som viser at det er en konstant
reproduksjon av klassestrukturer (Beck 2005*).

Forskning épner altsé opp for “flytende” og/eller multiple identiteter og muligheten for & se
identitetskonstruksjon i relasjon til ulike faser i livet. Det pekers ogsd pd sammenhenger
mellom identitetskonstruksjon og kjenn, alder og i noen sammenhenger ogsa klasse. Som vi
senere skal se, dpner Bourdieu for at habitus kan komme til uttrykk pa ulike mater. Nar
individer beveger seg mellom ulike, men overlappende sosiale felt, er kapasiteten til &
konvertere eller kombinere kapitaltyper avhengig av de lover og konvensjoner som gjelder
innenfor hvert felt. Habitus er i noen grad tilpasningsdyktig og forandelig pa tvers av ulike
felt. Bourdieu hevdet likevel at tradisjon, kontinuitet og reproduksjon er mer fremtredende
enn fornyelse, brudd og mobilitet (Prieur 2002a). Kjonn, alder, utdanning, yrke og inntekt
inngdr i denne studien som ulike objektive posisjoner som antas & ha betydning for
kursdeltagernes identitetskonstruksjon.

3.4.3 Identitetskonstruksjon som individuelt motiv for leering

Voksne i lering er i mange sammenhenger blitt betegnet som en heterogen gruppe som
befinner seg i ulike livssituasjoner, med ulik bakgrunn, muligheter, interesser og behov som
skiller seg fra ungdom, blant annet ved at de har en annen type erfaring og litt andre motiver
for & delta i leering (Engesbak et al. 1998). Voksne kan ogsa ha forestillinger og holdninger til
leering som kan veare forskjellige fra ungdommers, basert pa erfaringer fra tidligere
leeringssituasjoner. Voksnes ”laringskarriere” er ikke alltid stremlinjeformet og det er
utrolige variasjonsmuligheter 1 voksnes “laringshistorier”. Dette er ikke bare et resultat av
tilfeldige hendelser. Forskning viser at badde leringskarrieren og identitetskonstruksjon blir
pavirket av faktorer som kjonn, alder, sosial bakgrunn, etnisitet” og kultur. I tillegg til at

“  "Det klasselose samfunn”. Intervju med Ulrich Beck i Klassekampen, 14.mai 2005.
(http://www.klassekampen.no/4503/article/item/null).

# Etnisitet og kulturbakgrunn er ikke sentralt i dette avhandlingsarbeidet.
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strukturelle pavirkninger og institusjonelt eller strukturelt press pavirker voksnes
leeringskarrierer (Merrill 2009).

Rekrutteringsundersekelser har vist at voksne ofte har et funksjonelt forhold til leering, der de
deltar i leering for & n& bestemte mal. Selv om voksne er malrettet, viser tidligere forskning at
voksnes motiver for a delta i laering kan ha mange ulike aspekter (jf Rubenson 1975, Skaalvik
& Knudsen 1979, Merriam & Caffarella 1999, Cross 1984, Finbak & Engesbak 2006). 1
denne funksjonelle malrettetheten har man 1 senere undersekelser funnet at
identitetskonstruksjon er et viktig aspekt ved voksnes rekruttering og valg av
leeringsaktiviteter (West 1997, Antikainen et al. 1996, Schuller et al. 2004, Johnston & Merrill
2004, Merrill 1999, 2007). Forskning har videre papekt at sosial kapital (sosiale forbindelser)
har signifikant betydning for voksnes livssjanser, sammen med institusjonelle foringer, klasse
og kjenn (Field 2005, Schuller et al. 2004). Forskning viser at noen typer av forbindelser
favoriserer uformell kunnskap, mens andre forbindelser favoriserer formell kunnskap (Field
2005). Forskning viser ogsa at deltakelse i leering eker den sosiale kapitalen ved at man
utvikler den sosial kompetansen, utvider sitt sosiale nettverk og eker toleransen for andre
(Schuller et al. 2004). Gjennom case studier og leringshistorier har Field (i Merrill 2009)
blant annet vist at visse sosiale forbindelser og nettverk kan hindre eller pavirke til endringer
og nye valg i livet. Sosiale forbindelser kan brukes eller utnyttes bevisst for & eke egne
muligheter til & skape endringer i livet og & endre identitet gjennom deltakelse i leering (Field
2009).

I en studie viste Rennie Johnston og Barbara Merrill (2009) at ved & bruke Bourdieus habitus
og kapitalbegreper, kunne de beskrive kompleksiteten i voksne arbeiderklassestudenters
identitet. De argumenterte for betydningen av sosial klasse og struktur i forhold til
etableringen av en identitet'® som student, og hvordan studentenes rotter i arbeidsklassens
samtidig bevares (Johnston & Merrill 2009 i Merrill 2009).

I dette avhandlingsarbeidet studeres identitetskonstruksjon som motiv og utbytte av deltagelse
i leering. Tidligere forskning aktualiserer sosiale forbindelsers (sosialt nettverk) betydning for
identitetskonstruksjon, og jeg vil derfor inkludere deltagernes sosiale nettverk og beskrive
betydningen av dette nettverket i deltagernes forhandlinger.

3.4.4 Identitetskonstruksjon gjennom formell og uformell lzering

Gjennom gkt tilgang og rettigheter til formell utdanning, har voksnes muligheter til slik
utdanning ekt i Norge. For eksempel var det 39 000 voksne deltagere i videregaende
opplering i 2007 (70 % kvinner) mot 36 000 deltakere i 2006. Den generelle laereplanen for
grunnskole og videregéende skole (2006) i Norge bygger pa et verdigrunnlag som skal bidra
til & utvikle hele mennesket: (i) det meningssekende mennesket (grunnleggende verdier,
kulturarv og identitet), (ii) det skapende menneske (skapende evner og kreativitet), (iii) det
arbeidende menneske (allsidig og praktisk dyktighet) og (iv) det allmenndannende mennesket
(grunnleggende kunnskap og allmenn dannelse). “Velg med hjertet og ikke med hodet. Hvis
ikke ma du ofte velge om igjen” sier karriereradgiveren (Nilsen 2006). Valg av utdanning og

6 Ser ikke studentidentitet som en av flere identiteter, men som komponent (posisjon) som identiteten bestar av.
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arbeid utgjer en sentral del av den enkeltes “identitetsprosjekt” (Illeris et al. 2002), og
vektleggingen pa okt tilgang til utdanning og like muligheter for alle, gjor at
utdanningsmulighetene fremstér som like stor for alle. Dermed fremstar ogsa mulighetene til &
forme sin identitet tilsynelatende som relativt fritt for hver enkelt.

Arbeid har tradisjonelt hatt en viktig funksjon i den enkeltes identitetskonstruksjon. Det
hevdes at det arbeid man har sier mye om hvem man er. Ulike yrker representerer ulik status i
samfunnet og vil vere objektive posisjoner som individer ensker & innta. Hvilket yrke man
onsker, kan dermed fungere som en marker for ens individuelle ambisjoner, holdninger og
verdier. Men arbeid trenger ikke nedvendigvis & oppfattes som det eneste middel for & leve et
godt og meningsfylt liv, og man kan knytte sin identitet ogsa til andre arenaer som man foler
man mestrer og trives i (Anvik et al. 2007).

Béde var holdning til arbeid og arbeidets innhold har endret seg. Den verdi og de betydninger
vi legger i arbeidet er i endring. Mens arbeid for hundre ar siden var en plikt, en tvang og en
nedvendighet for & overleve, er arbeid i dag i sterre grad et potensial for utvikling av flere
sider ved seg selv. Selv om arbeidet i en viss grad fremdeles oppfattes som en plikt og en
nedvendighet, er det andre sider ved arbeidet som vektlegges; nemlig arbeidet som mulighet.
Arbeidet er en kilde til forbruk, forneyelser, selvutvikling og ikke forst og fremst en materiell
nedvendighet (Almés et al. 1995 s. 103). Man kan ogsa si at et foregr en normopplesning i
forhold til arbeidet. Fra & veere hovedsakelig kollektiv samfunnnsmessig aktivitet, har arbeidet
i storre grad blitt et potensial for utvikling for den enkelte (ibid s. 103).

Et funn i en tysk undersekelse om ungdommers forhold til arbeid, var i folge Baethge (1992)
den vekt som ble tillagt de subjektive krav til arbeidet — altsd arbeidet som mulighet og
potensial for selvutvikling: “The energetic reference to their own emotionality and
development of their personality and the openness with wich they demand a chance to fulfil
their need to express themselves in their work” (ibid s. 23). Det overraskende var ikke selve
holdningene, men at dette gjaldt begge kjonn fra alle lag i samfunnet. Baethges (ibid)
undersekelse viser ogsa at holdningen til arbeidets betydning er kravet om 4 tre fram som et
individ i jobbsammenheng: “They do not want to be just another anonymous face at work,
rather they want to be able to behave as subjects with their own special abilities, tendencies,
and talents and be able to interpret their job in the dimension of personal development and
selfexperience” (Baethge 1992 s. 239). Gutter har alltid skullet bli noe, men tendensen til &
ville utvikle seg selv gjennom arbeidet gjelder, i folge Baethge (ibid), ogsé for kvinner.

Ut i fra de ulike elementer som, bevisst eller ubevisst, kan tenkes & inngé i voksnes valg av
leringsaktiviteter i beslutningsprosessen®’ som ligger forut for rekrutteringen til leering, kan
man tenke seg flere senarier. Man kan for eksempel tenke seg at orienteringen mot et (nytt)
yrke eller en annen stilling kan vere knyttet til den prestisje som omkranser yrke og
yrkesutevelsen, ut i fra den kjennskap og det inntrykk man har av mennesker som besitter
disse yrkene. Det kan ogsa vare basert pa faglige interesser, vurdering av egne evner,
oppfatninger av seg selv og forestillinger om hvilke yrkesposisjoner som “passer” for dem.

7 Beslutningsprosessen betegner tiden forut for avgjerelsen om 4 delta eller ikke delta i leering. Prosessen kan
veere lang eller kort og omfatter anskaffelse av informasjon om leringstilbud, egne vurderinger, forhandlinger
og praktisk tilrettelegging. I enden av beslutningsprosessen ligger avgjorelsen av hvorvidt man skal delta eller
ikke (se Tonseth 1997).
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Orienteringen mot ekt kompetanse innenfor det yrket man besitter, kan for eksempel vere et
onske om en nekkelrolle eller lederposisjon. I Baethges studie (ibid) var holdningene og
orienteringene blant unge tyskere (19-25 ar) kartlagt gjennom en sperreskjemaundersokelse
(n=166). Resultatene viste at de unge fremhevet arbeidslivet som en meget viktig arena i
forhold til deres egen identitet, og de hevdet den var viktigere enn tidligere. De hevdet blant
annet at: "My job should give me something personally”, It should have something to do with
me”. Det mest markante i forhold til de unges personlige forhold til jobben var at de energisk
refererte til deres egne emosjoner og personlighetsutvikling og den muligheten de har for
selvutvikling og det 4 hevde seg selv gjennom jobben (42 %). Dette gjaldt bdde hos menn og
kvinner. Baethge (ibid) forklarer dette med behovet for kompatibilitet mellom utviklingen av
”subjektiviteten” i arbeidslivet og privatlivet.

Et gkende tilbud innenfor voksnes laring er korte kurs og selvinstruksjonsmateriell, som er
opptatt av & forbedre individets muligheter til & ta kontroll over egen helse, egen kropp og
eget sinn. Slike tilbud kan vaere studieturer, helse- og sportssenter med ulike kurs, ulike
selvutviklingskurs, terapikurs og kostholds- eller matlagingskurs. Bourdieu var en av flere
teoretikere som pekte pé betydningen av kroppen som et symbolsk uttrykk for identitet (det
jeg kaller identitetsmarker), som det kan investeres i som en form for kulturell kapital
(Bourdieu 1984 referert i Field 2000). Orientering mot & utvikle nye aktiviteter eller hobbyer i
fritiden kan derved vere en investering i kulturell kapital som kan ha symbolsk verdi knyttet
til et onske om & fremstille seg selv pa ulike mater; eksempelvis som sofistikert,
spenningssgkende, sporty, veltrent, sosial, verdensvant eller miljgorienterte. Idealet om &
finne seg selv gjennom & realisere personlige talenter og ensker er blitt en malestokk for egen
livskvalitet (Field 2000). P4 denne méten har identitetskonstruksjon fatt en stadig sterre
betydning for valg av utdanning og leringsaktiviteter, ved at mye av den uformelle laeringen
blir en form for aktivt forbruk som gjer at individet kan “arbeide” med kroppen, med
identiteten og med forholdet til andre mennesker (ibid). Field hevder videre at i stedet for &
kjempe mot en annen klasse eller en annen nasjon, sa strever voksne i lering nd mer med seg
selv og sine nare relasjoner til andre mennesker (ibid s. 49).

Tom Schuller har i samarbeid med flere forskere (2002, 2004, 2007) gjennom flere studier av
ikke-okonomisk utbytte av leering utviklet en modell basert pa et trippelkapital-perspektiv”.
Utbytte karakteriseres her som “wider benefits of learning” og er knyttet til direkte og
indirekte effekter av lering i den enkeltes liv (voksne og barn). Utdanningspolitikken utgjor
en viktig betingelse for mulig utbytte av utdanning og leering gjennom den maten samfunnet
bidrar til & forme “capabilities” (ulike egenskaper) gjennom utdanningssystemet (Schuller et
al. 2004).

Direkte og indirekte effekter av utdanning og lering er lokalisert innenfor triangelet vist i
figur 3.1. Disse effektene anses som komponenter av ulike typer kapital. Bourdieus, James
Colemans og Robert Putnams kapitalbegreper er blitt benyttet for & forstd og forklare ulike
effekter av lering.*® Her utgjer “human capital”, sosial kapital og “identity capital” hvert sitt
hjerne i triangelet. Figur 3.1 viser altsa til tre ulike kapitaltyper, der komponentene viser til
maélte direkte og indirekte effekter av utdanning og leering. Disse komponentene viser til et
leringsutbytte som defineres som “capabilities” (ulike egenskaper) (ibid). “Capabilities”
defineres som ulike kombinasjoner av individers “beings and doings” som en person kan

8 Disse blir grundigere presentert i teorikapitlet.
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erverve gjennom utdanning og lering. For eksempel er kunnskaper, forstéelse og ferdigheter
som er ervervet gjennom utdanning, og som har verdi pd arbeidsmarkedet, “capability”’-
komponenter av ’human capital”. Nar det gjelder sosial kapital er det positive holdninger til
andre mennesker, villighet til & delta i samfunnsaktiviteter og politiske engasjement som
utgjer “capability”’-komponentene av sosial kapital. De psykologiske egenskapene definert
som komponenter av “identity capital” er selvtillit*, selvfolelse®’, en sterk folelse av
personlig kontroll, ”self-efficacy" og en positiv psykologisk tilstand. ”Identity capital” bestar i
tillegg av generiske egenskaper som er verdsatt i det moderne arbeidsmarkedet, som
fleksibilitet, kreativitet, ledelsesevner og evne til samarbeid. Alle disse komponentene av
“identity capital” ses som egenskaper som tilegnes gjennom utdanning og lering (ibid). Disse
komponentene er i seg selv positive, men genererer ogsé videre utbytte, fordi de bidrar til at
individer fungerer effektivt i arbeidsliv og samfunnsliv. De kan ogsé ha en bredere funksjon,
ved at sterk selvfolelse og selvtillit har positiv effekt pa identitetskapitalen til andre individer
som man omgas med.”Identity capital” som utbytte fremkommer ved en transformativ effekt
der lering leder til signifikante endringer i profesjonell identitet og personlige muligheter
(Schuller et al. 2007) (Figur 3.1).

“Identity capital” er altsa et begrep som forklarer ulike ressurser som individer har tilgjengelig
for 4 kunne mote skiftende sosiale miljg. Cotés begrepsliggjoring av “identity capital™’
betegnes som en forlengelse av Bourdieus arbeid og serlig tilnaermingen til kapitalbegrepene
(Coté & Levine 2002). Ulikt mye av Bourdieus empiriske arbeider rettet mot
kapitalbegrepene, er ikke “identity capital” begrenset av klasseforskjeller. ”Identity capital”
gjor derimot individer i stand til & kunne navigere i ulike sosiale miljg (C6té 1996, 2007).
”Identity capital” anses en ressurs som gjor det mulig & spille forskjellige spill effektivt (ibid).

Figur 3.1 Kapital og utbytte av leering (Kilde: Schuller et al. 2004, 2007)
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For & akkumulere ulike typer kapital blir ulike rammefaktorer betegnet som viktig;
utdanningspolitikk, materielle faktorer, familiebakgrunn, sosial klasse og tilgang til ulike
servicetjenester (utdanning, sosiale tjenester, transport og helsetjenester) (Schuller et al. 2004,
2007). Dette er interessante funn relatert til avhandlingens problemstillinger og teorigrunnlag.

3.4.5 Identitet og identitetskonstruksjon — forstaelse av begrepene i dette arbeidet

Bourdieu benyttet verken identitet, identitetskonstruksjon eller subjektiv posisjon som
analytiske begreper, og var mer opptatt av de objektive strukturer enn den subjektive
dimensjonen ved identiteten. Derfor vektla han habitus som det sentrale analytiske begrepet.
Forskjellen pa habitus og identitet, slik Bourdieu beskrev, var at det forstnevnte viser til en
hel veeremate og tankemate som langt pa vei er ubevisst, mens det siste viser til noe rent
kognitivt, og i alle fall langt pad vei noe en er bevisst om. Han hevdet at store deler av
sosiologisk teori gir det kognitive nivdet for stor betydning (Prieur 2002c). Med
habitusbegrepet er det sosial reproduksjon som gripes, snarere enn sosial endring (ibid). Jeg
onsker & studere de subjektive dimensjonene og benytter derfor subjektive og objektive
posisjoner som sentrale begreper, likevel med Bourdieu teori som referanseramme og
perspektiv. ™

Begrepet subjektiv posisjon er definert og presisert med bakgrunn Kristina Lindemanns
(2007) definisjon, der hun beskriver subjektive sosiale posisjoner som en indikasjon pa
menneskers meninger om deres plass i samfunnet. I folge Lindemann er objektive
karakteristikker, slik som kjenn, alder, etnisitet, utdanning, yrke og inntekt relatert til en
subjektiv sosial posisjon. 1 tillegg pavirkes de subjektive posisjonene av de sosiale
omgivelsene, kulturen og samfunnet (ibid).

“An individuals subjective social position status depends not only on the objective
characteristics, but also on how people experience society, the way they perceive their
position in comparison with others, and what they imagine their position would be in
the future” (ibid s. 54).

Menneskers subjektive sosiale posisjoner baserer seg i tillegg pd den sosiale interaksjonen
med mennesker rundt dem. Her anses familie, venner og kollegaer 4 ha en viktig pavirkning.
Lindemann hevder videre at subjektive sosiale posisjoner reflekterer personenes ensker og
forhépninger for fremtiden (Lindemann 2007)

Identiteten ser jeg som internaliserte forventninger til posisjoner, som har bade en subjektiv
og objektiv dimensjon. Identitetsbegrepet som benyttes i dette avhandlingsarbeidet blir ikke
betraktet som noe rent kognitivt og bevisst. Derimot betraktes identitetskonstruksjon som et
resultat av forhandlinger mellom deltagernes subjektive og objektive posisjoner, der
Kompetansereformens intensjoner antas & inngd som forhandlingspremiss. Identitet er dermed
ikke noe gitt, men ses derimot som en kontinuerlig konstruerende aktivitet.

52 Bourdieus eget liv betyr mye for 4 fi en forstelse av hans egen teori og hans verk. Derfor vil hans egne
erfaringer og interesser vaere en viktig innfallsvinkel til hans teori, og i fremstillingene kan det kanskje synes
som om personen kommer mer frem enn teorien.
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Forhandling ses som vesentlig for identitetskonstruksjon, og slike forhandlinger skjer
kontinuerlig. Begrepet forhandling tilsier at det i utgangspunktet kan vere et
spenningsforhold  mellom  deltagernes  subjektive  og  objektive  posisjoner.
Forhandlingsbegrepet forstds i dette arbeidet som et analytisk grep som refererer til en
argumentasjon som utspiller seg i spenningsforholdet mellom subjektive og objektive
posisjoner, der ogsd Kompetanserformens intensjoner antas a innga. Forhandling foregar bade
kognitivt, individuelt og sosialt. Bourdieu betegnet habitus som relativt stabil ved at vi
beveger oss i miljeer som hele tiden bekrefter oss og forsterker véar habitus. Derfor utfordres
ikke identiteten serlig mye. Deltagelse i lering kan representere inntreden i et nytt miljo, der
identiteten vil kunne utfordres. Denne relasjonen mellom stabilitet og forandring vil bli
interessant & utforske nermere, som et element ved deltagernes identitetskonstruksjon.

Med Bourdieus teori som perspektiv, anser jeg at individer vil kunne utforske ulike
identiteter, og preve & ta til seg handlemater (habitus) som herer til de heyere klasser i
samfunnet. Om ambisjonen er & virke skonomisk velstaende, vil man legge vekt pa materielle
statussymboler som for eksempel & ga i dress, ha dyre biler og store lukrative hus. Om
ambisjonen er & aspirere mot en mer dndelig hoyerestaende habitus, vil personen legge vekt
pa kulturelle og intellektuelle symbol, som & ga i operaen og henge moderne kunst pa veggen.
Bourdieu hevdet det gjerne er personer i det kulturelle mellomsjiktet som har slike
strebetendenser. De star imidlertid i fare for a bli "avslert” ved at de ikke fullt ut mestrer den
enskede habitus. De vet at de skal kle seg fint, samtidig som de mangler den nedvendige
sofistikerte smaksdannelsen (Rosenlund 1991). Slik Bourdieu beskriver begrepene, er det
aldri snakk om flere habitus eller flere identiteter. Jeg er derimot tilbeyelig til & kunne snakke
om ulike identitetsmarkerer (livsstil, smak, praksis og symboler) og ulike
identitetskomponenter (subjektive eller objektive posisjoner).

Dette bringer oss over til hvor til hvor fri/ufri deltagerne er i forhold til identitetskonstruksjon.
Bourdieu (1993a) aksepterte ikke et enten/eller i forhold til dette. Er sjakkspilleren fri eller
ufri? Hun er fri til & flytte sine brikker — men bundet av spillets regler. Hun har rett til & spille
som hun lyster — men hun kan ikke spille som en stormester uten & veere en stormester>>. Det
er nettopp her deltagelse i leering kanskje kan bidra til at kursdeltagerne bade kan b/i en
stormester, spille som en stormester og oppfattes som en stormester.

53 (Se http://plinius.wordpress.com/2007/07/03/p-16507/)
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4 TEORETISK PERSPEKTIV

Dette kapitlet gjor nermere rede for den teoretiske forankringen i denne undersokelsen.
Kapitlet innledes med en introduksjon av samfunnssyn og dualismer i samfunnsvitenskapen.
Dette inngér som en argumentasjon i forhold til valget av Bourdieus teori og hans begreper
som teoretisk perspektiv. Deretter presenteres Bourdieus samfunnssyn, hans teori og ulike
begreper. En kort gjennomgang av relevante studier som har tatt utgangspunkt i Bourdieus
begreper presenteres ogsd>*. Sist i kapitlet presiseres teoriens relavans i forhold til
avhandlingens problemstilling.

4.1 Grunnlag for teoretisk innfallsvinkel - samfunnssyn og dualismer

Eksistensialismen og strukturalismen er cksempler pa det Bourdieu kalte henholdsvis
subjektivisme og objektivisme. Eksistensialisme, representert ved filosofen Jean-Paul Sartre,
hevdet at mennesket selv velger sine handlinger og derfor selv er ansvarlig for dem (Rentorff
1998). Individet blir hva det gjor og hva det har gjort i fortiden, og individet star fritt til &
velge sine handlinger. Derfor har tilvaerelsen kun den mening vi selv skaper. Fokuset er pa
individets subjektive erfaringer med virkeligheten, og dets omsetting av erfaringer i handling
(Sartre 1967). Strukturalismen er representert ved Claude Lévi-Strauss og tar utgangspunkt i
at de praksiser og valg vi kan observere i folks dagligliv, bare tilsynelatende er utslag av folks
frie valg, fordi den i virkeligheten er styrt av underliggende strukturer (Lévi-Strauss 1983).

Fremtredende sosiologer har de to siste tidrene hevdet at industrisamfunnet er erstattet av et
risikosamfunn, der gkende individualisme og medfelgende individuell risiko star sentralt.
Risikosamfunnet er et begrep som er innfert i samfunnsvitenskapen av Ulrich Beck (1997) og
Anthony Giddens (1991). Risikosamfunnet er karakterisert av en ekende individualisering.
Sosiale klasser, familieformer, yrkesvalg, tradisjoner og normer synes ut i fra et slikt
perspektiv & fa en stadig mindre betydning for den enkelte borgers organisering av eget liv.
Den enkelte far, eller blir patvunget, en gkende frihet til & planlegge og velge sitt eget liv.
Giddens (ibid) understreket at risikosamfunnet er blitt en del av identiteten hos det moderne
mennesket. Giddens (1996 s. 88) beskrev identitet som selvet slik det refleksivt forstas pa
bakgrunn av vedkommendes biogarafi. Han understreket at moderne identitet ut i fra stadige
endringer i biografi har noe uferdig, apent, differensiert, refleksiv og individuert (individet
sentral plass med forrang fremfor institusjoner) over seg. Beck (1997) hevdet at de kollektive
og gruppespesifikke kilder til identitet og meninger er blitt utsatt for svekkelse og opplesning,
fordi man blir tvunget til stadig & veksle mellom ulike adferdslogikker og vandre mellom
ulike funksjonsomrader (ibid). Giddens papekte i sin bok “The Third Way” (1998) at Europa
beveger seg mot individualisme, frihet, s@regne losninger og muligheter. Homogenitet,

> Den teoretiske fremstillingen i denne avhandlingen og Bourdieus personlige erfaringer og eget liv flettes til
dels inn i hverandre i teksten. Dette skyldes at hans personlige engasjement og at hans teori- og
begrepsutvikling var motivert og kan fortolkes ut i fra de erfaringer han selv gjorde pa vei mot det franske
akademiets topp.
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kollektivitet, og nasjonalisme er fenomener som opplever en relativt sterk nedgangstid. Beck
(1997) og Giddens (1998) var bekymret for hvilken betydning individualiseringen har for
solidariteten. De hevdet at markedet skaper individualisme og at individet lasrives fra de
sosiale institusjoner der de var forankret - tradisjonen, religionen, familien og lokalsamfunnet.
Dette svekker moralske kriterier og viljen til innordning i kollektiv solidaritet.

Ut i fra slike péstatte samfunnsmessige endringer, oppstér en rekke spersmal knyttet til
sammenhengen mellom individuelle preferanser og kollektive, strukturelle, samfunnsmessige,
politiske interesser og intensjoner, knyttet til voksnes rekruttering til lering. Overfort til
individuelle motiver og politiske reformer i utdanningssystemet, vil man for eksempel kunne
sporre om det er de voksnes preferanser som legger grunnlaget for de politiske intensjonene
(slik som Kompetansereformen), eller om det er de politiske intensjonene
(Kompetansereformen) som legger foringer pd de voksnes preferanser og valg? Eller er det
slik at de individuelle beslutningene og vurderingene pa de ulike nivaene er relativt uavhengig
av hverandre? Og til sist, men ikke minst: er de vurderinger og beslutninger pa de ulike
nivdene forenelige? Avhandlingens hovedproblemstilling er ett spersmal som angér to ulike
analysenivd og forklaringsniva: individnivd og samfunnsniva. Dette fordrer teoretiske
perspektiv som tar i betraktning de to ulike nivdene, og forholdet mellom dem.
Samfunnsfagene har lang tradisjon for & studere individ og samfunn, men pa varierende mater
og med ulike perspektiv. Et hovedspersmél i samfunnsfagene er og har vert hvilket niva
analysene befinner seg, dvs:

Individ eller samfunn
Aktor eller struktur

Mikro eller makro
Handling eller sosial orden

De ulike nivaene er knyttet til vare menneskemodeller og ontologiske spersmal om hva
samfunn bestar av, hvordan samfunn henger sammen og hvordan samfunn endres.
Samfunnsforskere har ikke alltid en klar formening eller teori knyttet til koblingene mellom
makro eller mikro, og det er en utfordring & finne gode forklaringer pad hvordan mikro og
makro henger sammen. Akterorientert samfunnsforskning setter den handlende akteren, hans
situasjonsforstielse og konsekvensene av hans handlinger i sentrum. Strukturorientert
samfunnsforskning fokuserer pa derimot p& “overindividuelle” enheter og studerer for
eksempel klasser, institusjoner, samfunn etc. I mikrostudier konsentrerer man seg om sma
studieenheter som for eksempel familier eller gjenger. I makrostudier konsentrerer man seg
om sterre enheter som stater, nasjonal/verdensekonomi, organisasjoner eller samfunn.

Det vanlige er & dele mikro- og makroperspektiver inn i teorier som anvender ulike begreper.
Teoretiske perspektiver pa individniva og teoretiske perspektiver pé strukturniva anvender
ofte ulike begreper. Nils Gilje og Harald Grimen (1993) skiller mellom relasjonelle og ikke-
relasjonelle individbegreper. Ikke-relasjonelle individbegreper omfatter handling, holdning,
oppfatning, tro, valg, preferanse, kunnskap etc. Disse begrepene sier noe om enkeltindividers
valg, preferanser og handlinger. Begrepene kan ogsad bidra til a4 beskrive enkeltindividers
preferanser (kjonn, alder, sivil status). Relasjonelle individbegreper brukes om begreper som
beskriver individers roller og relasjoner til andre (sosial samhandling, relasjon). Begreper som
betegner/beskriver kjennetegn ved individer, viser gjerne til bestemte relasjoner eller roller
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(far, ektemann, senn, lerer, pasient). P4 den andre siden brukes strukturbegreper som referer
seg til ulike sosiale regulariteter; former eller strukturer; kultur, sprak, klasse, institusjon,
organisasjon og samfunn. Ved hjelp av strukturbegrepet prever vi & si noe om sosiale
fenomener produsert av sosiale agenter (ibid).

Skillet mellom metodologisk individualisme og metodologisk kollektivisme handler om
hvilken sammenheng man mener det er mellom individ og samfunn. Mens
forklaringsretningen innenfor metodologisk individualisme gér fra individer til samfunn, s&
gér forklaringsretningen fra samfunn til individer innenfor metodologisk kollektivisme (ibid).
En metodologisk individualist baserer seg pa at de grunnleggende delene av sosiale
fenomener er enkeltindivider. Samfunnet blir noe vi mer eller mindre bevisst skaper (Gilje &
Grimen 1993). 1 et slikt lys vil samfunnsnytten av voksnes leering veere mer enn summen av
de individuelle valgene og orienteringene.” Ut i fra metodologisk kollektivisme blir
enkeltindividers atferd forklart ut i fra at de blir avledet fra lover som gjelder for sosiale
fenomener, forstatt som helheter, og av beskrivelser av de posisjoner som individer har
innenfor de sosiale systemer de inngér i. En grunntanke innenfor metodologisk kollektivisme
bygger pa ideen om at sosiale fenomener er noe annet enn summen av enkeltindividers
handlinger (ibid).’® Kompetansereformen har en forutsetning om metodologisk kollektivisme,
om at voksne gjennom intensjoner og ulike tiltak, utfordrer sine tanker og péavirkes til a ta
bestemte valg. Spersmaélet er hvilke strukturer og hvilke sosiale fenomener som former
voksnes valg av utdanning og leering, siden voksne er i en livssituasjon der de vil veere en del
av mange sosiale strukturer og grupperinger; arbeidsliv, fritid m/venner og familie/mannens
kollegaer, venner og familie, klubber og foreninger, barns aktiviteter, rolle, posisjoner, plikter
og rettigheter. Ut i fra dette ligger kollektivistiske forklaringer p& voksnes rekruttering til
laering mer innenfor en moderat kollektivisme.

Hva er s de grunnleggende premissene i samfunnsvitenskapelige forklaringer pa sosial
ulikhet i rekruttering? Et alternativ kan vaere & si at utdanningssystemet bidrar til ulikhet fordi
rekrutteringen skjer etter et bestemt menster, ved at mennesker velger ut i fra ulike
forutsetninger og preferanser. Motsatt vil vi kunne si at utdanningssystemet er formet slik det
begrenser individers valgmuligheter og sluser mennesker inn i bestemte spor som skaper
sosial ulikhet. Det kan vere ekonomi, inntakskriterier, tilbudsstruktur, lover og regler som
bidrar til dette.

Bourdieu var en av dem som har forsgkt & overkomme motsetningen mellom individualisme
og kollektivisme. Et sentralt utgangspunkt for Bourdieu var ambisjonen om & overvinne de
klassiske motsetningene som har preget sosiologifaget. To slike dualismer som han hevdet
maétte overvinnes var skillet mellom akter- og strukturforklaringer. Bourdieu hevdet at man i
samfunnsvitenskapen enten henviser til grunnleggende strukturer, eller man forklarer med
henvisning til rasjonelt funderte handlinger. Begge deler rommer viktige brikker i forstaelsen
av hvordan sosialt liv produseres og reproduseres. Men de er ikke bare to ulike
innfallsvinkler, de er ogsa relatert til hverandre (Calhoun 2000). Bourdieu papekte at det var
behov for en modell som overkom motsetningen mellom eksistensialismen og strukturalismen
og mellom subjektivisme og objektivisme, ved & se struktur og akter som to adskilte, men
likevel sammenbundne fenomen (Bourdieu & Waquant 1992 s. 11). For Bourdieu utgjorde

35 Det skilles mellom en ekstrem og moderat variant av metodologisk individualisme.
% Det skilles ogsa mellom en ekstrem og moderat variant av metodologisk kollektivisme.
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slike polariteter en forforstaelse som hindrer oss i & stille mer presise spersmal, og med det
ogsa a vinne vitenskapelig kunnskap om fenomenet vi studerer. Bourdieus argument var at
denne maten & begrepsfeste og narme seg sosiale fenomen pa, blir en refleksjon av
alminnelige oppfatninger av samfunnet som hindrer oss i & analysere fenomen som prosesser
og relasjoner. Samtidig hevdet han ogsé at slike begrepsforklaringer av sosiale fenomener
vekker til live politiske (som liberalisme vs. kommunisme) og sosiale motsetninger, og som
derfor ogsé skader sosiologien som vitenskap (Bourdieu & Wacquant 1992). Det en isteden
ber utvikle, er en metodologisk relasjonisme; en metodologi som tvinger forskeren til & sette
sokelyset pd egenskaper ved relasjonene mellom individer og ikke p& egenskaper ved
individene som saddan. Bourdieu hadde et stort enske om & bygge bro mellom objektivismen
og subjektivismen, mellom individet og samfunnet (Ritzer 2003). I folge Ritzer foretrakk
Bourdieu posisjonen som strukturalist uten & miste av syne akteren, noe Bourdieu gjorde ved
a sette fokus pa praksis, som han betraktet som resultatet av det dialektiske forholdet mellom
struktur og agent (ibid). Praksisene er ikke objektivt determinert eller resultat av fri vilje
(ibid). Bourdieu brukte, i henhold til Ritzer, begrepet “genetic structuralism” om sin teori,
som han definerte som studiet av objektive strukturer som ikke kan separeres fra mentale
strukturer, som selv involverer internaliseringen av objektive strukturer (ibid). Ifelge
Bourdieu er habitus en mate & overkomme skillet mellom objektivisme og subjektivisme, som
han hevdet er kunstig skille. Ritzers presenterte habitus som en ikke uforanderlig og satt
struktur (ibid). Den sosiale verden produserer og blir produsert av habitus, ved at habitus pa
den ene siden er en strukturerende struktur, mens den pa andre siden er en strukturert struktur.
Ved a forsta habitus pa denne maten, hevdet Ritzer at Bourdieu unngikk & métte velge mellom
subjektivisme og objektivisme (ibid).

4.2 Bourdieus utgangspunkt

Teorien og begrepsapparatet som presenteres i dette kapitlet, er noe videre enn det som
konkret anvendes for & belyse avhandlingens problemstilling. Dette er gjort, i et forsek pa a
fremstille en helhetlig forstaelse av Bourdieus teori, og for & sette problemstillingen inn i en
storre sammenheng. Den konkrete anvendelsen i denne undersekelsen vil bli presisert pa
slutten av kapitlet. I dette kapitlet benyttes rekonstruksjoner, oversatte tekster av Bourdieu og
tekster fra andre forskere som har anvendt Bourdieus begreper. Min tolkning av Bourdieus
teori og begreper vil ses i lys av problemstillingen og deretter til tolkningen av empirien, for
som Bourdieu hevdet: “begrepene far sin mening nar de benyttes i empiri” (Broady & Palme
1989).

4.2.1 Konstruktivistisk strukturalisme

I det tradisjonelle klasseperspektivet skilte man mellom de som eide og de som ikke eide
produksjonsmidlene. @konomien stod dermed sentralt i forhold til & skille klassene fra
hverandre og til & synliggjere overfor omverden hvem man er. For Bourdieu har kritikken av
det tradisjonelle klasseperspektivet statt i fokus. Han hevdet at de gamle klasseskillene ikke
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lenger diskriminerer folk p& samme méte som pa Marx” tid.”’ Bourdieu la riktignok vekt pa at
det som skiller mellom folk i var tid er gkonomisk styrke, men ogsa en persons kulturelle
kompetanse viser hvilket sosialt felt™® man tilhorer, og dermed hvem man er og hvilke
muligheter man har. For & avslere en persons posisjon i dette feltet, la Bourdieu vekt pa mer
subtile differensieringsmekanismer og strukturelle skillelinjer enn det Marx gjorde, der man
lettere kunne se hvem som kom fra den dominerende eller den dominerte klassen. Hvilken
posisjon en person har i et sosialt felt, kan blant annet avsleres p& grunnlag av
kapitalsammensetning, hevdet Bourdieu (1996b). Spersméalet om hvem som er “de
undertrykte” i dagens samfunn blir dermed et empirisk spersmal. Bourdieu hevdet at man ma
kartlegge slike data for & f& kunnskaper om hvilke grupper som dominerer pa samfunnets
ulike omréder (ibid). Bourdieu var altsa opptatt av verdiers opphav og hvordan de kommer til
uttrykk og forsterkes gjennom livsstil og sosial praksis.

Bourdieu hevdet selv at hele hans arbeid har bestatt i & avvise den ulitaristiske oppfatningen
om at det alltid er bevisste arsaker som beveger akterene til & handle pa en slik méte, at de kan
fd maksimalt utbytte til minimal kostnad (teori om rasjonelle valg). Han arbeidet ogsé for &
motbevise at handlingers utgangspunkt har en ekonomisk interesse, der formalet med
handlingen er materiell profitt, et formal som er bevisst satt opp gjennom rasjonell beregning
(ibid). Bourdieus sosiologiske arbeid bygget pa en antagelse om at det finnes en virkelighet
som eksisterer uavhengig av den enkeltes bevissthet. Teoriene om rasjonelle valg fanger ikke
opp det ubevisste, fortrengte og det irrasjonelles betydning for handling, hevdet Bourdieu. De
fanger heller ikke opp hvilken betydning makt og dominansforhold har i forhold til & prege
subjektet og dermed ogsa deres handlinger (ibid). Teoriene om rasjonelle valg baserer seg i
tillegg péd at akterene star fritt til & velge mellom alternativer. Det viktigste disse teorier
mangler nar det gjelder handlinger og valg, er likevel at de ikke tar i betraktning at man kan
handle mot et mal, uten bevisst a stille seg det som mal (ibid). I teorier som legger vekt pa den
rene gkonomiske rasjonelle adferden, hvor alle interesser gjores om til skonomiske mal, vil
viktige aspekter ved menneskers handlinger g tapt, hevdet Bourdieu (ibid). Man vil i disse
teoriene ikke fa& @ye pa det ubevisste, det irrasjonelle og de spontane tilpasninger, der
interessene ikke ligger i de ekonomiske kalkylene, men mer i de symbolene vi omgir oss med.
De tar derved ikke i betraktning at anerkjennelse fra andre (symbolsk kapital) ogsa kan vaere
en viktig drivkraft for handling. Det er heller ingen plass for altruistiske handlinger innenfor
disse perspektivene. For eksempel vil deltagelse i sosiale bevegelser ut i fra disse teorier kun
forklares ut i fra den egennytten som ligger i det personlige engasjementet (Bourdieu 1999).
Teoriene er dessuten individualistiske, ved at de retter seg mot individers intensjoner og
rasjonelle valg. Dermed overses de strukturelle elementene og de strukturerende
disposisjonene som handler om rangering av verdier og makt til & definere situasjonen, som
var sentralt hos Bourdieu (Stekken 1999).

Bourdieu kalte sitt arbeid for konstruktivistisk strukturalisme eller strukturalistisk
konstruktivisme. Han sto for en type konstruktivisme hvor det finnes objektive strukturer
uavhengig av akterenes bevissthet og vilje. De strukturer som Bourdieu beskjeftiget seg med,

7 Weber hadde jo allerede nyansert klassebegrepet ved & legge vekt pa livsstil og politisk og sosial makt i

tillegg til ekonomi.

Sosiale felt er baner av korresponderende klasser av habitus. Ens posisjon i det sosiale rom er objektivt gitt
ved ens kapitalsammensetning og hva som anses som verdifull kapital (Bourdieu & Wacquant 1992). Habitus
er systemer av varige og omdanningsbare disposisjoner (Bourdieu 1990).
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blir produsert og reprodusert av sosiale agenter over tid, som pa bakgrunn av de disposisjoner
de har i habitus handler strategisk. Hver individuelle akter innehar en praktisk kunnskap som
er nedfelt og kroppsliggjort i habitus, som er formet av disse objektive strukturene. Habitus
handler om formidlingen mellom individ/akter og struktur. Habitus er individers og gruppers
disposisjoner til & tenke, oppfatte verden og handle. Habitus serskiller ulike klasser og
avhenger av gruppers/individers posisjon i det sosiale rommet. Individer og grupper uttrykker
aktivt habitus gjennom sine handlinger (jf Bourdieu 1999).

Bourdieu hevdet at vi er sosialt konstruerte helt i vart innerste. Vi kan ikke bli et individ uten
a4 vaere samfunnsmessig, uten & vare sosialisert. Med habitusbegrepet og fokuset pa det
“trege”, er det sosial reproduksjon, snarere enn sosial endring som er sentralt. For Bourdieu
var ikke dette et problem ved hans teori, men et bevisst valg av fokus. Han hevdet at tradisjon,
kontinuitet og reproduksjon var mer fremtredende enn fornyelse, brudd og mobilitet. Hans
arbeider hadde som et mal & tilbakevise utbredte forestillinger om endring, der han viste
hvordan klassesamfunnet reproduseres og hvordan mannsdominans overlever i moderne
samfunn pa tross av en ideologi om likestilling (Bourdieu 2000). Men det betyr ikke at
Bourdieu beskrev et stillestdende liv. Han understreket at habitus endret seg i forhold til nye
erfaringer (Bourdieu 1999), men aldri radikalt, fordi det nye gripes ut i fra premissene som
ligger i det foregaende.

Bourdieu la ingen deterministisk funksjonalistisk sammenheng mellom habitus og praksis,
fordi det alltid er rom for felelser og refleksjon. Boudon (1974) og andre tilhengere av teorier
om rasjonelle valg (gkonomiske maximeringsteoretikere), hevdet pa sin side at Bourdieu var
mer determinist enn det han likte & innremme, fordi hans begrep om "strategier" knyttes s&
sterkt til begrepet habitus at det er uklart hvor fri strategien egentlig er (Nordli Hansen 1986).
Dette er en kritikk hun deler med blant annet Boudon (1982) og Jenkins (1982).

Bourdieu kom altsd med nye perspektiver pa et tidspunkt da marxismens begrensninger ble
mer og mer synlig (Wolfrey 2000). Han var opptatt av & tilby en bedre forstaelse enn hva
marxistiske analyser har levert, nar det gjelder arsaker til at de underordnede ikke gjor opprer
mot dominansen. Bourdieu var likevel sterkt influert av Marx, og av sosiologiens evrige
forfedre som Weber og Durkheim. Marx tilla finansielle ressurser og eiendom som de
viktigste mobilitetsfaktorer i forhold til de handlinger vi gjor, mens Bourdieu hevdet at kilden
til sosial makt ligger i den symbolske mobiliseringen av kulturell kapital, heller enn eierskap
og produksjonsmidler (Bourdieu 1984). Likevel var bade Marx og Bourdieu klasseteoretikere
som hevdet at det er relativt varige disposisjoner som gir tilherighet til ulike klasser. Bourdieu
papekte at klasseinndelingen er en teoretisk inndeling, en inndeling som skjer ut i fra volumet
av gkonomisk og kulturell kapital. Bourdieu kritiserte Marx for & regne sine teoretiske klasser
som virkelige klasser. Bourdieu hevdet det var viktig ikke & forveksle teoretiske gjenstander
med virkelighetens gjenstander. Teori er en konstruksjon av gjenstander som gjor at man kan
se dem 1 Virkeligheten.59 Bourdieu hevdet at klasser, slik Marx fremstilte det, ikke finnes i
absolutt forstand. Derimot hevdet Bourdieu at man heller kunne snakke om et sosialt rom. Et
sosialt rom er et rom som bestar av forskjeller og av relasjoner mellom disse forskjellene
(Prieur 2002a). Et sosialt rom er en modell av den sosiale virkelighet. A konstruere en
klassestruktur med prefabrikerte kriterier for & plassere posisjoner i det sosiale rom i

%% Det spesielle med Marx var imidlertid at hans teoretiske klasser ble virkelighetens klasser.
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“klasser”, forer til teoretiske konstruksjoner som ikke umiddelbart kan gjelde som gjenstander
i virkeligheten (Bourdieu 1984).

4.2.2 Verdier, identitet og livsstil hos Bourdieu

Bourdieus verdibegrep kan defineres som grunnleggende mal et individ ensker & realisere, og
de midler de mener er riktige for & nd dem. Nar det gjelder ulike valg, som for eksempel valg
av utdanning, vil verdiene fungere som en rettesnor i forhold til valg og handling.
Verdiperspektivet hos Bourdieu antar at mennesker har mer eller mindre reflekterte og
bevisste oppfatninger av egne motiver, som de i en konkret valgsituasjon vil vare opptatt av &
tilfredsstille. Mennesker signaliserer sin tilslutning til bestemte verdier, som sammen med
tilgjengelige ressurser gir seg uttrykk i en bestemt /ivsstil og sosial praksis (handlemate). Hos
Bourdieu vil slike verdier, sammen med ulike andre ressurser; som forbindelser og nettverk,
kjonn, alder, utdanning, yrke og inntekt, forme og forsterke den enkeltes praksis og livsstil.

Bourdieu (2000, Bourdieu & Wacquant 1992) benyttet som nevnt ikke identitetsbegrepet som
analytisk begrep, men lot derimot habitus vare det sentrale begrepet. Mens habitus viser til en
hel veeremate og tenkemate som i stor grad er ubevisst, hevdet Bourdieu at identitetsbegrepet
viser til noe kognitivt og bevisst. Bourdieu hevdet at vire grunnleggende personlighetstrekk,
eller var habitus (vereméte og tenkeméte) og livsstil (veremate) ikke er noe som er
fullstendig fritt valgt. Nar vi velger og handler gjor vi ikke det pad en gjennomtenkt og
artikulert mate (i hvert fall ikke i de fleste tilfeller). Det skjer naermest pé en instinktiv mate, i
kraft av de disposisjonene (habitus) som vi tilegner oss gjennom vart sosiale livslep. Et
samfunn med klasseforskjeller frembringer altsdé en rekke forskjellige, klassespesifikke
identiteter. Disse klasseidentitetene er ikke likeverdige, men plassert i hierarkiske forhold til
hverandre. Bourdieu argumenterte imidlertid ogsé for en tredje, avgjerende antagelse, nemlig
at vi i liten grad oppfatter var identitet som noe som er forankret i vilkarlige sosiale livs- og
sosialiseringsbetingelser. Tvert imot er vi sterkt tilbeyelig til & oppfatte var personlighet og
identitet som fritt valgt eller strengt individuelt og medfedt. Det skyldes at disse
disposisjonene er sa strengt integrert at de foles helt naturlig for oss (Bugge 2002a).

Sosiale rom og distinksjoner beskrives inngdende i Bourdieus “La Distinction” fra 1984. En
distinksjon betegnes som en rangert forskjell. Det som gjor forskjeller/differanser til en
distinksjon, er anerkjennelsen av forskjellene som en verdiforskjell. Hovedemnet i boka er
hvordan smak er forskjellig innenfor ulike grupperinger i samfunnet, noe som kommer til
uttrykk i form av forskjellige preferanser med hensyn til billedkunst, musikk, mat, meblering
osv. (Prieur 2002a). Vi gir var levemate en bestemt form og et bestemt uttrykk. Selv om de
ulike aktivitetene kan fremsta som atskilte og uavhengige for oss, sa er de et uttrykk for var
smak gjennom var livsfarsel (ibid).

Det generative som var klassehabitus bestar av, blir synlig i var smaks- og verdiorientering.
De inkluderes pa alle de livsomrader vi opptrer pa, og gir til sammen livsstilen en bestemt
form. Ting og gjenstander som vi konsumerer blir til sosiale objekter, tegn, betydninger og
meningsformidlere av hvem vi er og hva som skiller oss fra de andre (Bourdieu 1984). Var
smak er dermed et sosialt tegn pd hvem vi er og hvem de andre er. Gjennom smaken kan vi
klassifisere vare omgivelser fordi smaksorientering er det synlige uttrykket for habitus.
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Dermed er den ogsa det mest utskillende tegnet pa vér posisjon i det sosiale rommet,*® hevdet
Bourdieu (ibid). Det betyr at det finnes slektskap og likhet mellom for eksempel var mate a
kle oss, hva vi serverer til festmiddag, hva vi drikker, hva slags musikk vi herer pa, hvilke
boker som finnes i bokhyllen, hvilken bil man kjerer og hvilke tema man snakker om. Denne
livsstilens systemkarakter innebarer at den er apen for statistisk analyse, noe som “La
Distinction” (1984) inneholder en rekke eksempler pa.

Det sosiale rommet var Bourdieus konstruksjon for & fange opp og systematisere de materielle
eksistensbetingelser som vi lever under. I dette systemet er de sosiale agentene fort sammen i
grupper med mest mulig like eksistensvilkar. Disse gruppene er gitt navn hentet fra
hverdagsspraket, og kalles sosiale klasser og klassefraksjoner. I det sosiale rommet er de blitt
plassert i ulike posisjoner i forhold til hverandre. De eksistensvilkar som en gitt klasse lever
under og de relasjoner til andre eksistensvilkar som de har, utgjer vilkérene for en bestemt
klassehabitus. Klassehabitusen er en mental struktur. Den er det kroppsliggjorte uttrykket for
de materielle eksistensvilkérene, og den former og strukturerer menneskers praksisméter. Den
bestar av et system av generative skjemaer som skaper bestemte former for sosial praksis og
den inncholder bade et persepsjonsskjema og en mal for vurdering (Rosenlund 1991).
Rosenlund (ibid)*’ presenterer to sosiale “kart”, eller rom, som naert henger sammen og som
er konstruert ved hjelp av korrespondanseanalyse.®” Det ene av disse rommene viser var
plassering i det sosiale landskapet. Denne er avhengig av to forhold; var tilgang pa ekonomisk
kapital (inntekt, investeringer i bil, bat og hytte) og var tilgang pa kulturell kapital (utdanning,
4 ha vokst opp i et “kultivert” hjem osv). Folk har forskjellig sosial plassering bade med
hensyn til kapitalvolumet som er ”summen” av de to formene av kapital, og kapitalsammen-
setningen som knytter seg til den relative andelen av de to kapitalformene og hvilken av dem
som er den viktige. Det andre kartet viser hvordan typiske livsstiler og holdninger fordeler seg
i det sosiale landskapet. Vi finner motsetninger bade langs kapitalvolumet som viser for-
skjellene mellom de eksklusive livsstilene og de folkelige “vulgere” livsstilene, og etter
kapitalsammensetningen mellom grupper som hovedsakelig er avhengig av sin gkonomiske
kapital og de som er avhengig av den kulturelle. Ved hjelp av historiske data tegnes sa et bilde
av disse rommenes forandring i lepet av de siste tjue arene. Dette viser at kapitalsammen-
setningen som prinsipp for sosial differensiering oppstér og forsterker seg. I dag skapes og
vedlikeholdes sosiale og kulturelle forskjeller bade hierarkisk, i sosiale klasser og i en
horisontal retning, etter kapitalsammensetningen (Rosenlund 2000).

" Mens teorien om det sosiale rom hviler pa flere brudd med marxistisk klasseteori, indikerer begrepet maktfelt
ogsé et brudd med tilnzrminger til studiet av eliter. Et maktfelt, slik Bourdieu beskriver, er a forsta som de
strukturelle opposisjonene en kan finne mellom agenter som star i dominerende posisjoner i ulike felt, og
som av den grunn er lokalisert i de mest kapitalsterke sektorene av det sosiale rommet.

Social Structures and Change: Applying Pierre Bourdieu’s Approach and Analytic Framework er et doktor-
gradsarbeid som tar utgangspunkt i Bourdieus Distinksjonen (1984).

Korrespondanseanalyse er en statistisk teknikk utviklet av den franske matematikeren Benzécri, som ogsa har
veert verktoyet i deler av Bourdieus studier.
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4.2.3 Praksisteori (handlingsteori)

Selv om Bourdieus teori henger sammen som e#f teoretisk fundament, er det likevel deler av
hans teoretiske tilneerming som jeg velger & se naermere pa i dette arbeidet. Dette har & gjore
med at ulike deler av teorien knyttes opp i mot ulike aspekter ved motiver, valg og utbytte
som er interessant i forhold til identitetskonstruksjon. I boken “Outline of a Theory of
Practice” (1977) legger han frem sin praksisteori og presenterer de nekkelbegreper som han
hevdet er viktig for & forstd menneskers praksis (handlemate). Begrepene har vert i utvikling,
fordi Bourdieu stadig provde & forbedre dem i lys av egen forskning og andres kritiske
bemerkninger (Prieur 2002a). De begrepene som er sentrale i teorien er begreper som habitus,
kapital, felt og praksis. Noen av begrepene er nevnt tidligere og blir nermere presentert
senere. | de pafalgende avsnitt vil presentasjonen veare rettet mot teorien som begrunner valg
og handlinger.

Habitusbegrepet star i opposisjon til to motstridende oppfattelser av menneskelig handling. Pa
den ene siden nettopp den subjektivistiske idé om at individets handlinger er et resultat av
dets bevisste og rasjonelle valg, og pd den andre siden en objektivistisk forestilling om at
menneskers handlinger er mekanisk determinanter av objektive strukturer. Mot disse opp-
fatningene utviklet Bourdieu den disposisjonelle praksisteorien, hvor habitusbegrepet star
sentralt. Her er ideen at hvert enkelt menneske inkorporerer (kroppsliggjer) de objektive
sosiale strukturer i form av mentale eller kognitive strukturer (sosialisering). De kognitive
disposisjoner pévirker individet til & tenke, handle og oppfatte pa bestemte mater (Bourdieu
1984). Den strukturerende side av habitus er klassifikasjoner, vurderinger, praktiske skjemaer
for oppfattelse og verdsettelse av verden (Prieur 2002b). Bourdieu hevdet & kunne finne en
forstaelse av den sosiale virkeligheten gjennom & forbinde akter og struktur gjennom begrepet
habitus, forstatt som en nedfelt, reproduserbar (men ogsa delvis konform) personlighetsbrikke
(Bourdieu 1984).

Nar det gjelder Bourdieus stadige endringer i definisjoner er habitusbegrepet ett eksempel. Jeg
skal imidlertid legge en av definisjonene til grunn i dette prosjektet. Definisjonen er hentet fra
“Choses dites” fra 1987 (Bourdieu 1987a):

"System av ervervede skjema som i praksistilstanden fungerer som persepsjons- og
vurderingskategorier eller som klassifiseringsprinsipper, samtidig med at de fungerer
som organiseringsprinsipper for handling” (ibid 1987a s. 24 oversatt av Undheim
1994).

Habitus er et generativt prinsipp, det vil si et apent system av disposisjoner som stadig stilles
overfor nye situasjoner. Habitus betegnes som tregt, men ikke uforanderlig®® (Wolfrey 2000,
Prieur 2002b). Bourdieus posisjon i debatten omkring rasjonelle valg er sentral i forhold til &
forsta hans begrep om habitus. Habitus, som manifesterer seg som en slags folelse for spillet,
kan ha alle ytre karakteristika av en rasjonell handling, men har likevel ikke (alltid) fornuft
som prinsipp (Bourdieu 1987a). Adferdsmenstrene i habitus gjer seg gjeldende hos individer
pa forskjellige mater, ettersom de viser seg i alle aspekter ved menneskets samhandling med
verden rundt seg. Det synliggjores ikke bare gjennom ideer, méten man snakker eller kler seg

3 . .
63 Mennesker moter reaksjoner og sanksjoner som forsterker den.
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pa, men ogsa i forbindelse med kroppslig adferd (Hexis). Kroppen er en del av den sosiale
virkeligheten og den sosiale virkeligheten er en del av kroppen. Dette gir seg utslag i hvordan
vi star, gar, snakker og dermed ogsa hvordan vi feler og tenker. Habitusbegrepet er, som jeg
tidligere har vaert inn pa, ikke et presist definert begrep. Det fremstar bade som usystematisk
og vagt (DiMaggio 1979). Det er mange faktorer, mekanismer og prosesser som kan tolkes
inn i begrepet, uten at dette er med pa a presisere begrepet pa noen méte. Dermed blir den
empiriske anvendelsen av begrepet ogsa uklart.

P& samme méate som et menneske ikke star fritt til & velge sin habitus, er heller ikke sosiale
goder, som prestisje og makt, like oppnaelig for alle. Derimot er tilegnelsen av sosiale goder
ogsa avhengig av kapital. Bourdieu definerte kapital som verdier, tilganger og ressurser som
agenter har tilgang til ". . whose posession commands access to the specific profits that are at
stake in6 4aﬁel " (Bourdieu & Wacquant 1992 s. 97). Bourdieu skilte mellom ulike former for
kapital.

o Jkonomisk kapital er inntekt, formue og materielle verdier.

o Sosial kapital er forbindelser og nettverk av familie, bekjentskaper og venner som gir
et mobiliseringspotensiale i forhold til & akkumulere ulike typer kapital.

e Kulturell kapital® defineres som mestring av finere kulturer, livsstil og smak. A ha
hey kulturell kapital er & ha mye innsikt og kunnskap innenfor ett eller flere omrader,
som kan gi en hey status. Under kulturell kapital ligger ogsa;

o Utdanningskapital som er utdanningspapirer og vitnemal oppnadd gjennom formell
utdannelse. (Utdanningskapital skilles ofte ikke ut som en egen kapitaltype, men
definert som en del av den kulturelle kapitalen).

o Symbolsk kapital er den kapitalformen som de andre kapitalformene kler seg i og som
er kjent for de som star innenfor det samme felt og kan forstd dem (Broady 2002).

Sosiale felt er baner av korresponderende klasser av habitus. Ens posisjon i det sosiale
rommet er objektivt gitt ved ens kapitalsammensetning og hva som anses som verdifull
kapital. I moderne hoyt differensierte samfunn eksisterer det . . . a number of such relative
autonomous microcosmos, i.e., spaces of objective relations that are the site of a logic and a
necessity that are specific and irreducible to those that regulate other fields" (Bourdieu &
Wacquant 1992 s. 97). Et felt har mye av det samme konstruksjonsprinsippet som det sosiale
rommet ved at det ogsa er definert av den relative kapitalfordelingen (i form av relasjoner
mellom posisjoner) og striden om denne. I sitt forfatterskap studerte og skisserte Bourdieu en
rekke felt; feltet for kulturell smak og livsstil i Frankrike (La Distinction 1984), det franske
akademiske feltet (Homo Academicus 1988), det franske kunstfeltet (The Forms of Capital
1986, The Rules of Art 1996a), det franske maktfeltet (The State Nobility 1996¢) og feltet for
sport (How Can One Be A Sportsman? I: Sociology in Question 1993as. 117-131).

Praksis forstés, ut i fra Bourdieus praksisteori, som den menneskelige sosiale oppfersel eller
handleméte. Begrepet “sosial” er viktig & merke seg, da “sosial” star i motsetning til ren

 Han nevner ogsé flere kapitaltyper enn disse (blant annet politisk og religios kapital, intellektuell kapital,

vitenskapelig kapital osv.), men de som er nevnt her er likevel de viktigste.

Bourdieu (1986) regner tre "eksistensformer" av kulturell kapital: i form av kroppsliggjorte disposisjoner i
kropp og sinn (habitus), objektivisert (i form av materielle tilganger, for eksempel i eie av beker) og
institusjonalisert (for eksempel i form av akademiske titler).
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”biologisk™ adferd som helt isolerte handlinger. Praksis for Bourdieu dreide seg altsa ikke om
objektive livsbetingelser som automatisk utleser en bestemt reaksjon hos mennesket, slik som
den deterministiske tenkningen beskriver det (selv om han fér kritikk for det). Det dreier seg
heller ikke om bevisste handlinger som gjeres pa grunnlag av en bevisst kjennskap til
situasjonen, slik den voluntaristiske retningen hevder. Sosial praksis kan oppfattes som
konsum; vi kjeper, spiser, drikker, trener, deltar pa kurs osv. Imidlertid er den ogsa en sosial
produksjonsprosess. Vi skaper sosiale objekter ut av gjenstander og handlinger (Bourdieu
1984). Jeg har tidligere nevnt at deltagelse i leering kan vare en sosial praksis som ogsa
oppfattes som konsum. Det betyr at det & tilegne seg den samme gjenstanden eller a delta i en
bestemt form for sosial praksis er sosialt forskjellig, dersom de er deler av ulike livsstiler.
Bourdieu var ikke opptatt av & forstd samfunnet som konstituert gjennom noe annet enn ren
internalisering og sosialisering pa det normative plan, slik klassisk normteori gjor. Bourdieu
sokte i stedet mot en underliggende “logikk™ eller praksismate som preger et sosialt felts
handlingsmenster. Praksisens logikk henger sammen med individets fornemmelse av spill, der
individet bade er fritt og begrenset pa samme tid (Wolfrey 2000).°° Bourdieu foreslar at et felt
eller et spill kan forstds som en sosialt konstruert “artefakt”, der spillerne har en
kroppsliggjort ”’sans for spillet” (habitus) og en orientering mot den praksisen som er pakrevet
for & kunne delta i spillet. Han mente ikke med dette at vi ut i fra gitte disposisjoner kan
predikere praksis. Det vi kan gjere er & fortolke handlingsvalg og varemater i ettertid.

"The real is the relational: what exists in the social world are relations - not
interactions between agents or intersubjective ties between individuals, but objective
relations which exist 'independently of individual consciousness and will', as Marx
said" (Bourdieu & Wacquant 1992 s. 97).

Denne relasjonismen gar igjen i1 hvert av begrepene Bourdieu benyttet. De er ikke uavhengige,
men forutsetter gjensidig hverandre, spissformulert i praksisformelen: [(kapital) (habitus)] +
felt = praksis (Bourdieu 1984 s. 101). Som vi ser av formelen kan praksis eller handlemate
kunne forklares ut i fra den summen av kapital man har, den habitus man har og det feltet man
befinner seg i.

4.2.4 Sosial kapital

I tillegg til individuelle disposisjoner, blir den sosiale kapitalen betegnet som viktig for hva
man oppnar pé ulike omrader i livet (OECD 2001). Ideen om sosial kapital kan fores tilbake
til arbeidene til Alexis de Tocqueville, Emile Durkheim og Max Weber (ibid). Tre forfattere
har serlig blitt kreditert for & ha introdusert begrepet sosial kapital inn i den teoretiske
debatten; James Coleman, Robert Putnam og Pierre Bourdieu. Bade hos Putnam (1995) og
Coleman (1988) var sosial kapital det essensielle begrepet i dannelsen av ”human capital”, og
begge tilla normer og kollektive verdier betydning for sosial kapital. Bourdieus
kapitalbegreper er gjennomgatt i relasjon til hans praksisteori og feltteori. I tilknytning til
identitetskonstruksjon, vil jeg g& grundigere inn pa hans definisjon av sosial kapital.

6 Minner om spillteori, men ut i fra aversjonen mot gkonomisk ulitarisme og rasjonalitet blir det her ogsa
inkludert ubevisste vurderinger, der man kjemper om symboler og posisjoner.
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Sosial kapital er ikke et entydig begrep og det blir definert og mélt pa ulike méater. Sosial
kapital blir av noen definert som felles normer, forstelse og nettverk som bringer mennesker
sammen til gjensidig nytte (Putnam 1993, 2001, Schuller & Field 1997, Schuller et al. 2001).
Andre definerer det mye videre som alle elementer som ikke er skonomiske (Behrman 1997 i
Behrman & Stacey 1997).

Bourdieus forstaelse og definisjon av sosiale kapital kan delvis feres tilbake til 1960 og tidlig
1970-arene, og oppsto gradvis ut i fra Bourdieus interesse i det sosiale rom. Som tidligere
nevnt i forbindelse med hans praksisteori, s& Bourdieu det sosiale rom som et mentalt kart
over den sosiale geografi som er bygget inn i véar hverdagslige forestillingsverden. I forhold til
den plass som kulturell kapital har fatt hos Bourdieu, var hans behandling av begrepet sosial
kapital relativt begrenset og ufullstendig. Sosial kapital skiller seg jo noe fra de andre formene
for kapital ved at den ikke kan "lagres" i disposisjoner eller materielle tilganger, men viser til
at individet gjennom varige gjensidige vennskap og bekjentskap ofte vil ha tilgang til
ressursene 1 hele dette nettverket (Bourdieu 1986). Et eksempel pa dette er slektninger og
studiekamerater som bidrar i forhold til & skaffe arbeid, bolig eller finansiering. Hos Bourdieu
kan derved ikke sosial kapital reduseres til gkonomisk eller kulturell kapital, men den er ikke
uvavhengig av dem, siden den fungerer som forsterker av de andre to formene for kapital.
Dette ved at den blir skapt og opprettholdt ved konverteringen av ekonomisk og kulturell
kapital (Baron et al. 2000).

Bourdieu (1997) beskrev sosial kapital som en samling av eksisterende eller potensielle
ressurser som er knyttet til besittelsen av et nettverk med mer eller mindre institusjonaliserte
former av bekjentskaper. Den sosiale kapitalen kan eksistere i sosiale nettverk eller i et
medlemskap i en gruppe der hvert medlem har en felles eid kapital, en slags legitimasjon som
kjennetegner gruppen. Slike grupper kan bli institusjonalisert gjennom felles navn
(familienavn, navn pé parti, politisk gruppe, organisasjon, kulturell gruppe osv.). Sterrelsen
eller mengden av den sosiale kapitalen man besitter, er avhengig av sterrelsen pa nettverket
eller gruppen, de forbindelser eller kontakter man kan knytte til seg og den navarende totale
kapitalsterrelsen (gkonomisk, kulturell og symbolsk) i gruppen/nettverket (ibid). Bourdieu
oppfattet sosial kapital som en ressurs som forvaltes av enkeltpersoner og familier for &
ivareta egne interesser og posisjoner. Bourdieu lot det fremga at elitens sterke sosiale kapital
er en ulempe for samfunnets marginale eller utsatte grupper.

Verdien eller profitten som oppstar ut i fra et medlemskap i en gruppe er basisen i den
solidariteten som gjor gruppens eksistens mulig. Verdien kan komme til uttrykk gjennom
symbolske begreper som forteller noe om hvilken sosial kapital man besitter eller hvilken
posisjon eller status man har (sester, mor, kusine, tante, kone, elev, idrettsmann, eldre, arving,
adelsmann osv.). Begrepene reproduserer seg selv gjennom utveksling og bytte (av for
eksempel gaver, ord osv.), og symbolske verdier som oppstar ved & delta i en prestisjefylt
gruppe. Denne utveksling transformerer ting til tegn pd anerkjennelse i nettverket eller
gruppen, som igjen er med pa & reprodusere gruppen. Hvert medlem i gruppen besitter
gruppens begrensninger eller betingelser, fordi dette var kriterier for deltagelse i gruppen.
Gjennom introduksjon av nye medlemmer i familien, klanen, klubben, foreningen, partiet,
klassen eller lignende, redefineres gruppen (ibid). Sosial kapital er derved spesifisert og
knyttet til bestemte aktiviteter og vurderinger. Det innebarer at en form for sosial kapital er
verdifull for noen og ubrukbar for andre.
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For Bourdieu var ikke eksistensen av et nettverk et naturlig eller sosialt gitt fenomen som
skjer av seg selv (bare familierelasjoner kan fungere slik).®” Nettverk av forbindelser som man
skaper, skjer gjennom evige prestasjoner i institusjoner, der institusjonelle regler (ritualer)
markerer handlinger som er nedvendig for & produsere og reprodusere varige og nyttige
bekjentskaper og materiell eller symbolsk profitt (ibid). Nettverket av bekjentskaper (det
sosiale nettverket) er med andre ord et produkt av individuelle eller kollektive, bevisste eller
ubevisste investeringsstrategier, som har til hensikt & opprette og opprettholde sosiale
relasjoner som kan veare nyttige pa kort eller lang sikt. Dette kan vare naboskap, relasjoner til
arbeidskollegaer, vennskap, slektskap osv. som gir folelse av tilherighet, trygghet, respekt,

vennskap og stette eller institusjonell nytte (i form av for eksempel bestemte rettigheter).

Reproduksjon av sosial kapital er altsd avhengig av en kontinuerlig serie av utveksling, der
anerkjennelse blir bekreftet og avkreftet hele tiden. A utnevne en person med mye sosial
kapital som gruppens talsmann eller som representant for gruppen, kan gke den totale sosiale
kapitalen i gruppen og derved ogsa den enkeltes sosiale kapital, hevdet Bourdieu (1990).
Bourdieu plasserte hele tiden sosial kapital som en av de tre fundamentale typer av kapital,
likevel fremstar begrepet sosial kapital som relativt uutviklet. Dette gjelder imidlertid ikke
bare hos Bourdieu.

4.2.5 Kilder til sosial kapital

Familien er den grunnleggende kilden til sosial kapital (se Bourdieu 1984, 1986). Relasjoner i
familien pavirker ogsd tilliten vi fér til omverden og hvor villig vi blir til & stette, hjelpe og
knytte band utenfor familien. Familien er ogsa den primere kilden til laering og en potensiell
stimulator for suksess innen formell leering (dette gjelder forst og fremst barn og ungdom).

Coleman adopterte en form for funksjonalisme som antok at sosial kapital var velgjorende i
sine konsekvenser. Han neglisjerte dermed at sosial kapital, som et sett av ressurser som har
sitt utspring 1 personlige relasjoner og verdier, kan bidra til konflikter mellom ulike akterer.
Bourdieu (1996b) var derimot mer opptatt av dette ved at den kapitalmengden man har, gir
makt og sosial dominans, og dermed ogsé herredemme over persepsjonskategoriene (at deres
smak er den beste smak). Dette forer til at de dominerte tenderer mot & nedvurdere seg selv,
og det de selv star for (symbolsk vold).

Sosial kapital betegnes av Bourdieu som et mobiliseringspotensiale i forhold til & akkumulere
ulike typer kapital, slik som utdanning. Flere studier viser at sosial kapital® kan ekskludere
eller begrense deltagelse, sé vel som & fremme deltagelse i utdanning. I ulike studier av sosial
kapital, blir folgende kilder og dimensjoner lagt vekt pa som viktig i den generelle utviklingen
av sosial kapital: (i) familien, (ii) skolen, (iii) lokalsamfunnet, (iv) firmaet, (v) sivilsamfunnet,
(vi) offentlig sektor, (vii) kjenn og (viii) etnisitet (OECD 2001). Studier av sosial kapital hos

7 T motsetning til Colemans mer instrumentelle perspektiv.

68 Sosial kapital blir ofte assosiert og erstattet med begrepet sosial status. Sosial status blir imidlertid benyttet
om personers plassering i fordelingsmensteret av sosiale ressurser som utdanning, inntekt eller boligstandard.
Noen ganger brukes det ogsa noksa synonymt med den sosiale prestisje som folger av yrkesstatus stillingen
eller posisjonen (Norsk samfunnsleksikon 1987).
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barn og unge, viser at den sosiale kapitalen tenderer til & veere lavere for barn av enslige
foreldre uten sesken. Mange voksenpersoner & forholde seg til i familien, mange sesken og fa
flytteprosesser, gir et hayt niva pa den oppmerksomheten som blir gitt til et barn (ibid s. 46).
Siden disse undersgkelsene peker pa kildene til sosial kapital i barne- og ungdomsér, er det
interessant 4 se pé relevansen i forhold til voksne. Et viktig punkt er hvorvidt de samme
mekanismene gjelder for voksne, eller om man som voksen vil opptre mer strategisk i forhold
til & akkumulere sosial kapital. Hva med den sosiale kapitalen som man opparbeider seg i
barndommen, vil den avta og eventuelt hvor fort? Stephen Baron, John Field og Tom Schuller
(2000) studerte mulige kilder til sosial kapital og deres betydning i forhold til deltagelse i
leering (i Skottland og Nord-Irland), der de presenterte familien som den viktigste faktor i
voksnes sosiale nettverk. I tillegg var sosial kapital sterkt assosiert med en preferanse i
forhold til & delta i uformell leering. Baron et al. (ibid) refererte til en studie av hvor viktig det
sosiale leeringsmilje er for voksne med lerevansker. De beskrev den betydningen ulike kilder
til sosial kapital har hatt for de voksne i undersokelsen.®” Funnene indikerte at voksne med
leerevansker var avhengig av sterke band til noen av kildene, og de hadde problemer med lose
tilknytninger. En viktig konklusjon i undersekelsen var at ekskluderingen av voksne med
leerevansker kan forstas ut i fra de kildene til sosial kapital som de har tilgang til og styrken pa
tilknytningen til disse kildene. Dersom laring er avhengig av tilgang til sosial kapital, slik
forskning viser (se Coffield 2000), blir skapelsen av et sosialt leeringsmiljo serdeles viktig for
voksne med lerevansker og voksne som ikke har tilgang til kilder for sosial kapital som
voksne vanligvis har, blant annet voksne som ikke er i arbeid, som ikke har familie eller som
har fa venner. Dette blir et viktig aspekt & se naermere pé i denne undersekelsen.

Slik jeg har definert identitetskonstruksjon, vil deltageres sosiale nettverk kunne vere en
ressurs og premiss for deltagernes identitetskonstruksjon. En kan ogsa tenke seg at man ved a
akkumulere sosial kapital vil seke & endre eller bekrefte sin identitet. Bourdieu hevdet at
akkumulasjon av kapital ikke umiddelbart forer til vesentlige endringer i habitus, fordi denne
er treg. Ut i fra Bourdieus teori, vil ikke akkumulasjon av sosial kapital fere til vesentlige
endringer i identiteten. Derimot vil den kunne bade kunne strykes og bekreftes ved at den
opprettholder ens plassering i det sosiale rom.

4.2.6 Hvordan male sosial kapital?

Tracey Burns og Tom Schuller (1997) hevdet at det & maéle sosial kapital fremstdr som
problematisk av flere arsaker: (i) fordi det betyr ulike ting for ulike mennesker (se eks. Foley
& Edwards 1997). Det vil si at samme mengde sosial kapital kan ha ulik verdi, (ii) fordi det
har en sterk tendens til & sirkulere, og (iii) fordi det er vanskelig & operasjonalisere. Mengden
og verdien av sosial kapital kan derved bare vurderes og omsettes i det markedet der den
sosiale kapitalen er omsettelig. Baron et al. (2000) presiserte senere utfordringene nér det
gjelder det & skulle male sosial kapital:

Metodologiske utfordringer er for eksempel at det ofte er ett enkelt spersmal om tillitsniva
som er blitt brukt som indikasjon pa sosial kapital. Dette ene spersmaélet er s& gjennom
regresjon blitt linket opp i mot veldig brede mél pé nasjonal gkonomisk velbefinnende (Knack

' Sosial kapital var ikke et begrep de brukte nar de gikk i gang med undersokelsen.
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& Keefer 1997 referert i Baron et al. 2000). A fremheve antall organisasjoner som mennesker
er medlem av, sier oss lite om styrken pd den sosiale kapitalen, hvis den ikke tillegges
informasjon pé to skérer: hva medlemmene faktisk gjor og hvordan dette er relatert til
offentlige og private goder. Vi er i et stadium i begrepsutviklingen der det trengs mer arbeid
omkring validiteten av de begrepene som brukes, hevdet Baron et al. (ibid).

I folge Putnam, blir sosial kapital utviklet gradvis. Selv om den kan forfalle fortere enn den
utvikles, er varigheten ganske lang. Hos Bourdieu vil man soke & ivareta eller oke den sosiale
kapitalen man har, fordi den er strategisk viktig i forhold til & opprettholde ens egen
plassering i det sosiale rom. Livsendringer og utvikling gjer at den sosiale kapitalen til enhver
tid vil kunne endre innhold noe, ved at man bytter jobb, skifter partner, skiller seg, flytter osv.
Samtidig vil deler av nettverket kunne veare relativt stabilt og langvarig. For eksempel vil
kontakten med egne barn, egne foreldre og venner som man har gjennom hele livet, kunne
utgjore slike stabile bestanddeler i den sosiale kapitalen. Deltagelse pa kurs der man er
tilknyttet et leringsmiljo, vil kunne utgjere et midlertidig nettverk ved at man mister
kontakten med sine kursvenner nér kurset er avsluttet. Men man kan ogsd fi nye
bekjentskaper som kan innga i et mer varig og stabilt nettverk. De fleste vil i tillegg ha
familie, barn og arbeidskollegaer som vil utgjere et mer stabilt nettverk.

I tilknytning til definisjonen av begrepet sosial kapital og hva det bestar av, er det et viktig
tema hvorvidt sosial kapital er individuell eller felles eid, og eventuelt hvorvidt den
individuelle sosiale kapitalen kan aggregeres opp til et hoyere niva, slik at den i sum gjelder
som en felles eid kapital. En vanlig diskusjon handler ogsa om sirkularitet og hvorvidt sosial
kapital er en arsak eller et resultat av livslang leering (Baron et al. 2000). Kritikere av begrepet
legger vekt pé at det i de fleste sammenhenger blir betraktet bade som en avhengig og en
uavhengig variabel. Studier peker pa korrelasjoner, men man har vanskeligheter med & fastsla
kausaliteten og retningen pa denne “hena og egget problematikken”. Det er et sentralt
usikkerhetsmoment ogsé i denne undersekelsen, som omfatter bdde motiver, valg og utbytte.
Det er vanskelig a fastsla med sikkerhet mengden av sosial kapital man har nar man starter i
en leeringsaktivitet, kontra den man har nar leringsaktiviteten er avsluttet. Sosiale relasjoner
og nettverk kan oppsta som felge av deltagelse pa kurs lenge etter at kurset er avsluttet. For
eksempel ved at man blir kjent med en annen kursdeltager som etter at kurset er ferdig
inviterer til innpass i en klubb, som bestér av deler av hans/hennes vennekrets. Man kan ogsa
ha samlet erfaringer i lopet av kurset som gjor at man har kuttet ut gamle bekjentskaper og
betegner dem som unyttige, eller legger vekt pa & knytte seg til noen bestemte personer som
kan bidra positivt i ens egen selvutvikling. En endring av sosial kapital vil uansett vere
vanskelig & méle.

Det stilles sparsmalstegn ved hvorvidt sosial kapital er en Trojansk hest for det man kan kalle
solidaritet. Vi vil ha en tendens til & ha visse antagelser knyttet til verdien av det & delta i
samfunnslivet og verdien av familierelasjoner som noe udelt positivt. Begrepet er blitt
reservert de positive aspektene ved det sosiale livet, slik som at det er en direkte sammenheng
mellom et hoyt niva av sosial kapital og livskvalitet. Men ogsé negativ sosial kapital er blitt
observert, der tette nettverk blir oppfattet som sosialt uensket (mafia og nynazistiske
organisasjoner). Putnam kaller denne normative kontrollen for den sosiale kapitalens “meorke
side”.
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Begrepet sosial kapital blir, som vi har sett, definert og operasjonalisert pa ulike mater, noe
som gjor at det er vanskelig & fa tak i hva sosial kapital egentlig omfatter, eller snarere hva det
ikke omfatter. Ut i fra Bourdieus definisjon er den sosiale kapitalen en felleseid kapital som
hvert medlem i en gruppe eller et nettverk besitter. Kapitalens verdi kan, i folge Bourdieu,
vaere bade materiell og symbolsk. Coleman hevdet pé sin side at den sosiale kapitalens output
er livskvalitet. Den sosiale kapitalen kan derved anta forskjellige former og kan komme til
uttrykk pé@ ulike mater. Likevel kan to kategorier identifiseres: (i) Sosial kapital som en
individuell egenskap. Sosial kapital blir her malt med henvisning til individuelle aktiviteter og
karakteristikker, som for eksempel medlemskap i klubber eller tid som blir brukt pa ulike
aktiviteter. (ii) Sosial kapital som en funksjon av relasjoner. Disse relasjonene kan vere
mellom individer eller mellom institusjoner og individer (Schuller 2001 og 2001Db). I dette
avhandlingsarbeidet bestar deltagernes sosiale kapital av deres sosiale nettverk (familie,
venner og kollegaer) og deres sosiale leeringsmiljo (medkursister og lererkollegiet).

4.2.7 Bourdieus teori — noen kritiske betraktninger

A yte teorier full rettferdighet blir vanskelig i en gjennomgang som denne, der béde
gjengivelser og originalskrevne tekster til sammen danner det bakteppe, som jeg forseker
beskrive i en helhetlig fremstilling. Nér begreper og teori dissekeres og loftes ut av den
analysen den er en del av, da mister de ofte det medium de lever i (Rosenlund 1991). Dermed
virker det som en voldelig akt i tillegg & skulle kritisere en fremstilling som 1 utgangspunktet
ikke er blitt ytt full rettferdighet uansett. Det er mange eksempler pd hvordan man med
utgangspunkt i fragmentert lesning avfeier og kritiserer ogsé de deler som ikke er blitt lest.
Men en viktig ambisjon og oppgave i et avhandlingsarbeid er likevel nettopp & diskutere
teoriene kritisk og vurdere dem ut i fra mer distanserte perspektiver.

Bourdieus ulike begreper er nert knyttet sammen 1 en begrepskonstellasjon, der
enkeltbegreper ikke er ment & std alene. En fare ved & isolere og trekke ut begreper er at de
begynner & leve sitt eget liv hver for seg, og vil inngd i sammenhenger som strider mot
begrepets logikk og relasjoner til andre narliggende begreper. Dette er ikke en kritikk av
Bourdieu, men en understrekning av at begrepene hver for selv er veldig vage og relativt
udefinerte. Vi méa vere forsiktig nar vi trekker ut den sosiale kapitalen som noe saregent i
forhold til forhandling, rekruttering, deltagelse og utbytte, siden den er sé tett knyttet opp mot
andre begreper inkludert i feltteorien og praksisteorien.

Kritikken av Bourdieu er blant annet blitt rettet mot hans syn p& forholdet mellom akter og
struktur og mot hans syn pa endring og determinisme. Jeg vil trekke frem noen kritiske
merknader som jeg synes er sarlig relevant for min undersekelse.

Marx hevdet at det nye viser seg i det gamle. En slik tankegang synliggjeres ogsé i Bourdieus
teori, siden det samme begrepsapparatet er ment a gjelde bade i det fer-moderne samfunn
(som i det kabylske samfunn), i det moderne (mer kapitalistiske) og det senmoderne. Flere
kritikere har pekt pad at det savnes en mer inngdende analyse av hvilken rolle
samfunnsendringer har i forhold til den betydningen som de ulike begreper spiller (D6rner
1992 s. 718). Kritikere har hevdet at Bourdieus strukturer blir for stabile og at Bourdieus
forsek pa a stille individ, sosial struktur og kultur i en ny sammenheng er et feilslatt forsek.
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Hvordan de objektive strukturene formes av akterenes valg og handlinger er heller ikke like
utforlig behandlet, som hvordan akterenes bevissthet er formet av strukturene (ibid s. 718).

Marianne Nordli Hansens (1986) kritikk av Bourdieu gar ogsa pé at han ikke har oppnadd &
fri seg helt fra determinisme og at han overvurderer graden av orden og konsistens i
samfunnet. Nordli Hansen hevdet Bourdieu var determinist fordi hans begrep om "strategier"
knyttes sa sterkt til habitus at det blir uklart hvor fri strategien er (ibid s. 69). Dette er en
kritikk hun hevder hun deler med bl.a Boudon (1982) og Jenkins (1982). Ut fra Bourdieus
teori kan det se ut til at endring er umulig gjennom et reprodusert habitus. Likevel hevdet
Bourdieu at endring skjer, men at det skjer “tregt”. Med dette som utgangspunkt ser jeg
likevel med spenning pa hvilken innflytelse de objektive posisjonene har pa voksnes
oppfatninger, vurderinger, motiver, valg og utbytte.

Selv om Bourdieu gang pé gang understreket dialektikken mellom struktur og akter, hevder
mange at hans habitusbegrep legger for sterke foringer pa individets frihet. Blant annet hevdet
Ritzer at Bourdieus agenter har mye mindre kraft og frihet enn for eksempel Giddens sine
agenter (Ritzer 2000 s. 547). Agentenes habitus endres med tiden, men endringene skyldes
forst og fremst endringer i omverdenen, ikke gjennom personlig utvikling. Jeg vil hevde at
selv om habitus er bakteppet for kreative handlinger, mangler begrepet en sa aktiv ’jeg — del”
av selvet som en finner hos George H. Mead. Habitusbegrepet dekker relativt darlig den
bevisste og reflekterende agent, som forseker & endre sin habitus, for eksempel gjennom
utdanning. Dette forer til at flere hevdet at Bourdieu var en forkledd strukturalist. Nar
Bourdieu presenterte sine resultater fra faktoranalyser i koordinasjonssystemer hvor smak og
yrker er plassert (se for eksempel Jarvinen 2000 s. 348), gir det leseren et sterkt statisk
inntrykk. Selv om inspirasjonen fra strukturalismen er sterk og tydelig, vil jeg igjen
understreke at Bourdieu prevde & integrere objektivisme og subjektivisme, og pa et teoretisk
plan vil jeg og flere med meg si at han lykkes. Det er gjennom hans empiriske arbeider at de
strukturerende elementene er tydeligst, og agentene virker med det noe “fanget”, slik Ritzer
(2000) ogsa hevdet. Bourdieus linker mellom felt, habitus og praksiser er blitt kritisert for &
vaere bade for deterministiske og mekaniske, og Mouzelis (1995) peker pa at Bourdieu
portretterte akterene som like passive som i den funksjonalistiske sosiologien.

En av de mange som har kritisert Bourdieus begreper er Paul DiMaggio (1979), som hevdet at
de er usystematiske og vage. Han kaller habitus for "hverdagsestetikkens mysterium", og
papeker videre hvor vanskelig det er & folge opp og operasjonalisere Bourdieus begreper og
da sarlig habitus begrepet. Nicos Mouzelis (1995) hevdet det er forstaelig hvorfor Bourdieu
brukte konseptet habitus som en méte & heve seg over sosialvitenskapens debatt om
objektivisme versus subjektivisme (ibid). I likhet med George Ritzer (2000), var ikke
Mougzelis (1995) overbevist om at han klarte dette. Kritikken av habitus-begrepet gér altsa pa
at Bourdieu reduserte stilistiske kjennetegn til integrasjon og distinksjon av sosiale grupper,
selv om tallrike andre funksjonelle trekk kunne vert nevnt ved neermere ettersyn (Ritzer
2000). Mouzelis (1995) savnet konseptuelle verktoy som kan brukes til & analysere felt,
habitus og praksis-linkens angivelige ikke-deterministiske karakter (ibid). Den eneste maten a
utvikle slike ikke-deterministiske konsepter var i folge Mouzelis & ta den voluntaristiske,
interaktiv-situasjonelle dimensjonen ved sosiale spill mer serigst enn hva Bourdieu gjorde
(ibid).
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Mouzelis (ibid) stilte spersmél ved hvordan de kalkulerte strategiene relaterer seg til habitus
utviklede skjemaer (ibid). Han undret seg ogsd over hvordan orienteringen om bevisste
strategier relaterer seg til praksiser, gitt at praksiser er resultatet av sammenstotet mellom
habitus og dennes disposisjoner pad den ene siden, og det sosiale felt eller markedets
begrensninger, krav og muligheter pa den andre siden. Verken feltets objektive strukturer av
posisjoner eller habitus disposisjoner inneberer kalkulerte strategier. Svaret synes for
Mouzelis & vere a ta den voluntaristiske dimensjonen pa alvor, og inkludere en interaktiv
situasjon med voluntaristiske implikasjoner. Ikke alt innen beslutningstaking er bevisst, men
det endelige resultatet utledes alltid fra en blanding av bevisste, mindre bevisste og ubevisste
elementer (ibid). Bourdieus begrensede og beskjedne teoretiske tilnaerming er, i folge
Mouzelis, likevel et eksempel pa hva sosialvitenskapen i dag trenger mer av (ibid). I likhet
med Mouzelis (ibid) finner jeg Bourdieus teori svert anvendelig, ved at han pa en begrenset
og fleksibel mate forseker & konstruere et begrenset antall konseptuelle verktey som er
innbyrdes forbundet og som letter empirisk forskning (ibid).

4.2.8 Bourdieus begreper benyttet i tidligere rekrutteringsstudier

Hva er sa teoriens relevans i forhold til rekruttering til laeringsaktiviteter? Flere studier har
ogsa tidligere benyttet Bourdieus teori og begreper for & forstd rekruttering til utdanning, om
enn pa ulike mater. Mange undersgkelser peker pad sammenhengen mellom sosial bakgrunn og
valg av utdanning og utdanningsniva (Nordli-Hansen 2005, Merrill 1999, Ecclestone & Pryor
2003).

Cynthia Andruske (1998) gjennomferte en studie der hensikten var & underseke hva kvinner
leerer 1 “pre-employment programs”, der kvinner som far sosial stenad (flest enslige medre)
skulle ut i utdanning og jobb. Programmets formal var & hjelpe kvinnene til & f4 okt “self-
esteem”, noen nye ferdigheter og kunnskaper om muligheter, egne evner osv. Bourdieus
feltteori ble benyttet for & forstd hvilken pavirkning maktstrukturene i et felt har, nar det
gjelder & hindre eller hjelpe de voksne kvinnene til & gjore en forflytning til et nytt felt.
Undersekelsen ga stotte til Bourdieus teori der tilegnelsen av ulike typer kapital ses som en
strategi for & tre inn i et nytt sosialt felt (ibid). I undersekelsen savnes imidlertid en
beskrivelse av hvilke maktstrukturer som hindrer eller fremmer et skifte av sosialt felt.
Bourdieu hevdet at det var vanskelig & gjore inntreden i nye felt, fordi man stadig meter
reaksjoner fra omgivelsene som markerer av ens opprinnelig posisjon, slik at den blir
vanskelig & forlate.

I en undersokelse gjennomfert ved ”Centre for the Wider Benefits of Learning””’ (Schuller et
al. 2002), studerte forskere forholdet mellom utdanning, lering og samfunnsdeltagelse i en
intervjuundersekelse blant 120 respondenter i tre omrader i England. Her ble det skilt mellom
en “atomistisk deltagelse”, der samfunnsdeltagelse kun ses ut i fra egen nytte (selv deltagelse i
sosiale bevegelser), og en “altruistisk deltagelse”, der den sterste motiverende faktor var et
onske om & gjere noe for samfunnet eller gjore noe for andre. Selv om de altruistiske

deltagerne ogsd kan veare selvsentrert i den forstand at de ensker & opprettholde sin
eksisterende kulturelle kapital eller utvide sitt sosiale netteverk, var altruisme hovedmotivet.

" Senteret er et forskningssenter som er lagt inn under Institute of Education i London.
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Dette er en undersokelse som peker pé det altruistiske aspektet ved samfunnsdeltagelse som
teorier omkring rasjonell adferd ikke tar opp.

I artikkelen "Kulturell kapital i hoyere utdanning” foretar Berit Skog (1993) en analyse av
sosiale forskjeller innen heyere utdanning. Skog hevdet at habitus er et direkte produkt av de
materielle omgivelser, hvilket medferer at det blir klassebestemt (ibid). Bourdieu hevdet
imidlertid at det er likhetene i den individuelle habitus som gjer at det gir mening & snakke
om en klasse, og at habitus dessuten er et produkt av eksistensbetingelsene til individet som
innebarer mer enn materielle omgivelser. I sin artikkel setter Skog et likhetstegn mellom
habitus og klassekultur, og definerer habitus ut i fra foreldres utdanningsniva. Dette bidrar til
en forenkling av habitusbegrepet som innebzrer at bare en komponent av den kulturelle
kapital er representert (foreldrenes utdanningsnivé), og bare en komponent i studentenes
habitus. Bourdieu understreket da ogsa at vi aldri har direkte tilgang til habitus (Bourdieu
1987D).

Herman Van de Werfhorst, Andrew Sullivan og Sin Yi Cheung (2003) gjennomferte en
undersekelse der de studerte sosial klasser, kulturell og ekonomisk kapital og evnenivaets
(leseferdigheter og matematikkferdighetere i primary og secondary school) inflytelse pé valg
av fag/tema pa universitetsniva. Utgangspunktet var en integrering av teorien om rasjonelle
valg og Bourdieus praksisteori. De startet med & anta at barn fra ulike klasser gjor bevisste
valg knyttet til utdanning som er pavirket av foreldrenes sosiale posisjon, i tillegg til at de blir
pavirket av den ekonomiske og kulturelle kapitalen i familien. Forskerne antok ogsa at de
som kom fra en kultivert bakgrunn ville velge kulturelle tema. Videre antok de at de som kom
fra den ekonomiske elite, ville velge felter som utvikler kommersielle og finansielle skiller,
eller felter som ga heye inntekter pa arbeidsmarkedet. Resultatene viste at sosial klasse er
viktig for barns ferdigheter i lesing og matematikk (malt ved 11 og 16 ars alder). Barn som
kom fra en familie med mye kulturell kapital hadde serdeles gode leseferdigheter, mens barn
fra den profesjonelle klassen’" gjorde det bra i matematikk. Disse to ferdighetene hadde ogsa
stor betydning for fagvalg pa universitetsnivd. Mens barn som var god til & lese valgte sosiale
studier, s valgte de som var god i matematikk tekniske, medisinske eller juridiske fag.
Arbeiderklassen innehar lite av ulike kapitaltyper og velger ikke fag fra ekonomiske eller
kulturelle felter. De velger heller fag fra det tekniske felt for & sikre sine utsikter pa
arbeidsmarkedet. Data ble hentet fra National Child Development Study (NCDS) for &rene
1965, 1969, 1974, 1981, 1991 (N=17 414).

Barbara Merrill (2009) gjennomferte en undersekelse basert pad Bourdieus (1977) arbeider
knyttet til habitus og identitet for & underseke hvordan laringsidentiteter er konstruert, i
relasjon til forskjellige utdanningsbiografier fremskaffet gjennom studenters fortellinger.
Habitusbegrepet ble benyttet for & utforske hvordan den sosiale og kulturelle kapital blant
arbeiderklassestudenter tilpasser seg den symbolske og intellektuelle kapitalen ved
universitetet. Habitus og kapitalsammensetning lokaliserer personens posisjon eller “folelsen
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De seks sosiale klassene var: “professionals”, “managers”, “routine non-manual workers”, “self-employed,
skilled manual workers” og “unskilled manual workers”.

2 Det ble benyttet en seksdeling av sosial klasse. Foreldres leseadferd (far leser for barn, mor leser aviser i
fritiden, mor leser baker og tekniske journaler i fritiden, osv og resulterte i at seks ulike tema ble brukt som et
mal pa foreldrenes kulturelle kapital (tilgjengelig i det sammen datamaterialet).
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av hvilken plass man har” i relasjon til andre. To studenthistorier viste at leeringsidentiteter er
komplekse og sammensatte og at de blir omformet gjennom koplingen mellom struktur og
agent. Studentene mistet ikke sin arbeiderklasseidentitet, men bygget derimot opp den
intellektuelle og sosiale kapitalen som legges til deres identitet (ibid).

4.2.9 Forstaelse og anvendelse av Bourdieus begreper

Bourdieus begreper er basert pa noen grunnleggende forestillinger om sosialt liv og sosial
praksis. Hans poeng var aldri & gi en sammenhengende teori, men isteden oppfordret han til &
bruke begrepene og gjerne komplettere dem, pa en mate som passer inn i analysen av
empirien. Han hevdet at begrepene forst tar form og far mening gjennom konkrete, empiriske
analyser (Prieur 2002c).

Jeg har gjennomgatt og diskutert Bourdieus begrepsapparat i dette kapitlet med henblikk pa &
presenterer et forstaelsesgrunnlag, et teoretisk perspektiv og aktuelle begreper for & analysere,
og fortolke voksnes kursdeltageres identitetskonstruksjon i lys av Kompetansereformens
intensjoner. Her blir begrepene habitus, felt, posisjoner og kapital ansett som anvendbare
redskaper. Motiver, subjektive posisjoner, forhandlinger og identitet er begreper som
Bourdieu ikke benyttet, fordi han la vekt pa de objektive strukturene, og hevdet man tilla det
subjektive for stor betydning.

Bourdieu sa for seg det sosiale rom som bygd opp av posisjoner og relasjoner mellom disse.
Den fremtredende posisjonen for Bourdieu var objektive posisjoner som skapes av
samfunnsmessige institusjoner. En objektiv posisjon er “overindividuell” og det har ingen
betydning hvilket individ som inntar eller fratrer en bestemt objektiv posisjon, da denne
posisjonen likevel eksisterer. En objektiv posisjon kan for eksempel vere ulike yrker;
snekker, leerer, forsker, politiker osv. En objektiv posisjon er imidlertid bare en posisjon om
den har relasjoner til andre objektive posisjoner. Et eksempel kan vere relasjonen mellom en
sjef og en ansatt; ingen av dem finnes uten den andre. Hver objektive posisjon har bade
inngangs- og utgangsregler og hvem som helst kan ikke innta en objektiv posisjon. Den som
vil innta en posisjon ma godkjennes av andre posisjoner. Dersom du segker en stilling som
l.amanuensis, stilles det for eksempel ansettelseskrav fra de posisjonene som utgjer det
akademiske feltet i det sosiale rom. For & innta en bestemt objektiv posisjon ma man vise at
man besitter riktig type kapital, dvs. en type kapital som erkjennes av de bedemmende
posisjonene. De objektive posisjonene som inngér dette arbeidet vil vere kjonn, alder,
utdanning, fersergeransvar, sivil status, yrke og inntekt. I tillegg kan det & vare kursdeltager
ogsa betraktes som en objektiv posisjon.

Nér det gjelder de subjektive posisjonene var Bourdieu veldig vag, og han benyttet ikke dette
begrepet selv. Néar han jobbet med posisjonsbegrepet var han ikke spesielt opptatt av
mikroperspektivet (Bourdieu 1977 s. 115). Den subjektive posisjonen vil vaere knyttet til
hvordan deltagerne opplever og vurderer sine erfaringer og muligheter, sine objektive
posisjoner, hvilke ambisjoner og livsprosjekter de har og hva de mener er viktig i livet. Der
hvor personer kan svare péa spersmal av typen: “hvem er jeg?” “hva vil jeg?”, eller "hvorfor
skal jeg velge noe fremfor noe annet?", assosieres i dette arbeidet med subjektive posisjoner
(jf Lindemann 2007). Subjektive posisjoner vil vaere influert av erfaringer som er inkorporert i
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et kroppslig habitus, med vaner i tanke og handling som sjelden eller aldri kan velges bort.
Forholdet mellom det objektive og subjektive beskrives av ulike forfattere pa ulike mater.
Beverly Skeggs (1997) arbeider var inspirert av Bourdieu og begge vektla betydningen av den
symbolske ekonomien og klassifikasjonssystemer i samfunnet. Skeggs (ibid) beskriver
koplingen mellom det objektive og det subjektive nar det gjelder kjonn. Hun beskriver det
subjektive som mer dynamisk der det objektive er bestandig. I folge Skeggs (2001) er det
menneskelige subjektet avhengig av sine relasjoner til andre mennesker, og man forstar seg
selv og sin egen posisjon nar man meter andre og deres posisjon. I kolingen mellom det jeg
kaller subjektive og objektive posisjoner, blir det interessant & se nermere pa betydningen av
deltagernes sosiale nettverk. Skeggs (1997) hevdet at de objektive posisjonene stiller en del
krav og gir visse muligheter. Dermed blir det interessante spersmalet hvordan de objektive
posisjonene overensstemmer med den subjektive (individuelle) posisjonens krav (til seg selv),
hvordan det forhandles mellom dem og hvilken handlingsrom som finnes for
identitetskonstruksjon. Det er gjennom slike begrensninger, premisser og subjektive
vurderinger jeg forventer & fa rede pé hvilke sentrale elementer ved habitus som har veart
viktig for deres motiver og valg.

I relasjonen mellom det objektive og subjektive, sd Bourdieu habitus som det sentrale begrep,
et kulturbegrep som understreker de dynamiske relasjonene mellom individet og det sosiale
(Bourdieu 1984). Vi far aldri direkte tilgang til habitus, men habitus er internaliseringen av
objektive strukturer som synliggjeres gjennom handlinger (her rekruttering og valg). Det er
altsd forst ved & studere grunnlaget for handlinger og valg, at vi kan f& del i habitus.
Bourdieus kopling mellom det objektive og subjektive gjennom habitus tilsier at
handlingsrommet for identitetskonstruksjon er relativt begrenset. Begrunnelsen for & benytte
motiver, subjektive posisjoner, forhandlinger og identitet er at jeg i utgangspunktet legger til
grunn at det finnes et visst handlingsrom, der det subjektive refleksive har betydning i
forhandlingene mellom de objektive og subjektive posisjonene.

Motiv og motivasjon hos Bourdieu eksisterer i relasjonen mellom habitus og felt. Motiver har
dermed bade en objektiv og subjektiv dimensjon. Bak materielle eller symbolske motiver
finnes en grunnleggende motivasjon som har den funksjonen & fremstille seg selv som en
aktiv agent i ulike spill som finnes innenfor ulike sosiale felt (Bourdieu 1994). Her vil
akkumulasjon av kapital kunne vare et relevant motiv. Bourdieus feltbegrep beskriver de
sosiale arenaer der praksis utspiller seg. Et felt kan pa sin side defineres bredt eller snevert,
kriteriet er blant annet at det er noe som star pa spill som det er verdt & kjempe om eller for
(Bourdieu 1984). Det er begrepet om ulike kapitalformer som gjor at samfunnets spill ikke
kan forstas som et tilfeldig spill (Bourdieu 1986). Det er pa denne maten at posisjonene far en
avgrensning til andre posisjoner eller felt i det sosiale rom. Bourdieu fremla forstaelsen av det
sosiale liv som et spill som spilles av strategiske akterer, der han benytter et strategibegrep
som er sterkt knyttet til habitus. Her vil agentene, gjennom habitus, forsgke & f& mest mulig ut
av sine handlinger. Det spillet som Bourdieu beskriver, utspiller seg altsd i interaksjonen
mellom habitus, kapital og den sosiale virkeligheten. Det er her ”mangvreringsrommet” for
agentene ligger (Bourdieu 1987a). I folge Bourdieu (1990) kan utdanning ses som et felt som
kan fungere som et spill. For & spille, méa deltagerne ha ervervet ”sansen for spillet”. Sansen
for spillet hviler pd habitus og inneberer en anerkjennelse og forstaelse for forutsetningene
som spillet baserer seg pa (ibid). I forhold til voksnes muligheter for identitetskonstruksjon
gjennom deltagelse i lering, vil dette “manevringsrommet” (handlingsrommet) vere
vesentlig.
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Vitenskapsteoretisk vil jeg nerme meg problematikken ut i fra et konstruktivistisk perspektiv,
der deltakelse i leering ses som et verktey for & identitetskonstruksjon. Identitet anses i dette
arbeidet & vaere en kontinuerlig konstruerende aktivitet, der deltagelse i lering betraktes som
et mulig verktey for identitetskonstruksjon. Med utgangspunkt i Bourdieus teori antas det at
identitetskonstruksjon ikke alltid er en bevisst og gjennomtenkt prosess, men at det ogsa kan
skje nermest pa en instinktiv mate. I dette arbeidet anses identitet (habitus) a veere bestaende
av bade en subjektiv og objektiv dimensjon. Her er forhandlingene mellom hvordan en ser pa
seg selv og vurderer sine posisjoner (subjektiv posisjon) og hvordan andre ser pa en og
vurderer ens ulike posisjoner (objektiv posisjon) essensielt. Forhandling refererer seg til en
kognitiv og sosial argumentasjon som utspiller seg i spenningsforholdet mellom subjektive og
objektive posisjoner, der ogsd Kompetanserformens intensjoner antas & inngd som en
forhandlingspremiss.

4.2.10 Den sosiale kapitalen i undersekelsen — relevans og anvendelse

Begrepet sosial kapital var ment & dekke opp for det “human capital”-teorien mangler, nemlig
de mer kvalitative aspektene ved utdanning. Likevel finnes flere likheter med “human
capital”- teori. For ogsa begrepet sosial kapital kan tydeliggjore det strategiske som ligger i
valg av laringsaktivitet, blant annet ved & akkumulere sosiale kapital gjennom deltagelse i
leering (Bourdieu 1984). I denne undersekelsen antas sosial kapital (sosialt nettverk) a ha
betydning i forhandlingene mellom subjektive og objektive posisjoner. Sosial kapital inngér
som deler av de objektive posisjoner ved at man er gift/ugift har barn/ikke barn osv., samtidig
antas familie, venner og sosiale rammebetingelser & ha betydning som forhandlingspremiss og
forhandlingspartner.

Selv om teorier om den sosiale kapitalens betydning i utdanning er knyttet til barne- og
ungdomsopplering, er det gjort underspkelser som viser at begrepet ogsa har relevans i
forhold til voksnes lering. I voksen alder har man ofte utvidet sitt sosiale nettverk i tillegg til
at det opprinnelige nettverket endrer sin betydning, slik Baron et al. (2000) beskriver. Det
opprinnelige familienettverket som besto av mor, far og sesken har trolig fatt en mer perifer
rolle i ens totale nettverk, mens betydningen av egen familie og barn har sterre betydning (sa
fremt man har noen). I voksnes lering vil trolig den sosiale kapitalen opparbeidet gjennom
familienettverk og familierelasjoner spille sammen med andre nettverk som man som voksen
deltar i (organisasjoner, idrett, vennegjenger, arbeidsplassen osv.).

I tillegg kan man fokusere pé wulike aspekter ved sosial kapital som akkumuleres gjennom
leeringsaktiviteter. Man kan for det forste fokusere pé selve deltagelsen i lering, og den
sosiale kapitalen som skapes ved & vare deltager i et sosialt leeringsmilje og nytten av a
reflektere sammen med andre i en leringsprosess. Man kan for det andre fokusere pé en
annen gruppe eller nettverk som deltageren er medlem av, der deltagelse i leeringsaktiviteter
forer til en okning av den sosiale kapitalen som personen kan ta med inn i gruppen/nettverket.
For det tredje kan man ogsa se pa hvilken betydning den sosiale kapitalen har i forhold til
hvordan man klarer seg i utdanningssystemet og hvordan man mestrer problemer underveis
(Steen-Olsen 2000 s. 105).
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I dette arbeidet kartlegges den sosiale kapitalen pd to mdter. For det ferste ser jeg péa
betydningen som tillegges det sosiale nettverket i forhandlinger, bade i beslutningsprosessen
og underveis i kurset. I dette ligger ogsa den betydning som tillegges et sosialt leeringsmilje.
For det andre studeres den sosiale kapitalen som utbytte; i form av nye venner, okt sosialt
nettverk, tilherighet, samt som en kilde til gkt livskvalitet og okt selvfalelse. Spesielt viktig
blir det & se om det sosiale aspektet er & betrakte som et biprodukt av aktiviteter rettet mot
andre mal (Coleman), eller om det foregar en direkte investering i sosial kapital (Bourdieu).
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5 FORSKNINGSMETODE

Fordi forskningsperspektivet danner et viktig utgangspunkt for forskningsprosessen, vil jeg
innledningsvis kort gjere rede for egen forforstielse og forskningsperspektivet i denne
undersekelsen. Deretter vil jeg beskrive avhandlingens metodologiske utgangspunkt og
forskningsstrategi. I avhandlingen kombineres kvantitativ og kvalitativ metode parallelt og
samtidig. Dette droftes og reflekteres i relasjon til Bourdieus metodesyn. Videre folger en
beskrivelse av datagrunnlaget samt en redegjorelse for gjennomfering av datainnsamlingen,
analyser, fortolkning, etikk samt validitet og reliabilitet.

5.1 Forskningsperspektiv

Termen perspektiv refererer til mennesker som erfarer deres virkelighet indirekte. Hvert
perspektiv vil inneholde visse antagelser, verdier og ideer (Charon 1985 s. 9). Forsknings-
perspektivet vil pavirke hvilke sertrekk ved forskningsfeltet man ensker & undersoke
nermere. Det vil igjen influere pd maten disse fenomenene blir undersekt og fortolket. Et
forskningsperspektiv inneberer ikke bare valg av vitenskapsteoretisk perspektiv. Det inne-
barer ogsa en forforstaelse, som inkluderer tidligere kjennskap og kunnskaper om
forskningstemaer, kjennskap til anvendelige teorier og vitenskapelige metoder, samt egne
livsfilosofiske og etiske verdier. Et forskningsperspektiv er dermed ikke statisk og
uforandelig, men er i endring hele tiden.

Min forforstaelse og kunnskap relatert til feltet voksnes laring, er en viktig inngang til
forskningsperspektivet i denne undersekelsen. I mete med respondentenes besvarelser i
sparreskjemaene og intervjupersonenes beskrivelser, vil min forforstaelse spille inn og bli
utfordret. 1 et langvarig forskningsarbeid som dette, utvikles forforstdelsen med nye
kunnskaper og erfaringer underveis. Min forforstaelse bygger pa egne erfaringer i forbindelse
med forskningstemaet, teoretiske perspektiver samt egen og andres forskning. Evalueringen
av to utdanningsreformer; Reform 94 og etter hvert ogsd Kunnskapsleftet - og deres
konsekvenser for voksne, er forskningsprosjekter jeg har deltatt i som har hatt innflytelse pa
min forforstdelse. Dette gjelder for det ferste kunnskaper om utdanningspolitikk og
implementering, og for det andre forskningsresultater knyttet til rekruttering, deltagelse,
barrierer, frafall, tilrettlegging og organisering av leringstilbud overfor voksne.

Mitt forskningsperspektiv er hovedsakelig i trdd med Bourdieus teoretiske og metodiske
ressonementer. Til grunn for avhandlingens hovedproblemstilling ligger et grunnleggende
kunnskapssyn om at virkeligheten er en uatskillelig del av enkeltindividers opplevelse av den.
Ut fra en slik forutsetning vil det ikke veere mulig & oppna en fullstendig objektiv og sann
kunnskap om verden. Mitt forskningsperspektiv blir derfor fortolkning, der jeg forseker a
objektivisere den mening enkeltindivider tillegger sine opplevelser, erfaringer, handlinger og
valg, slik ogsa Bourdieu la opp til i sitt forskningsperspektiv. Jeg skal i de pafalgende avsnitt
gjore n®rmere rede for den metodologiske innfallsvinkelen som er inkludert i mitt
forskningsperpektiv.
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5.2 Metodologisk innfallsvinkel - kombinasjon av metoder

Forskerens epistemologiske, ontologiske og metodologiske premisser kan benevnes som “a
basic set of beliefs that guides action” (Guba 1990 s. 17). Innenfor samfunnsforskningen har
man tradisjonelt lagt bade empiriske, fenomenologiske og hermeneutiske perspektiver til
grunn for virkelighetsforstaelsen (Popper 1981). Dette har konsekvenser bade for den
analytiske tilnermingen og hvordan resultatene fortolkes. Bruken av bade empirisme og
fenomenologi som perspektiver i en og samme undersegkelse, kan tilsynelatende synes bade
ulogisk og motsetningsfullt ut i fra de ulike vitenskapsfilosofiske premisser de bygger pa. Til
grunn for metodologisk innfallsvinkel i denne undersekelsen, er Bourdieus perspektiver. I
hans studier av relasjonen og koplingen mellom akter og struktur, finnes elementer av bade
empirisme og fenomenologi (Broady 2002 s. 402-403).

5.2.1 Bourdieus metodologiske innfallsvinkel

I sine arbeider gjorde Bourdieus oppmerksom pé at den forsker som overdriver
metodeoverveielsene, aldri kommer videre (Bourdieu et al. 1991 s. 5). Som en forberedelse til
de neste analysekapitlene, og i lys av mitt forskningsperspektiv, vil jeg likevel legge frem og
diskutere noen konkrete overveielser som knytter seg til valg av kombinerte metoder og til
prosedyrer ved datainnsamlingen. Siden Bourdieus perspektiver danner grunnlag for
avhandlingens teoretiske fundament, vil jeg forst neermer redegjore for Bourdieus
forskningsmetodiske vurderinger.

Bourdieu viste gjennom sine arbeider at han hadde stor interesse for sosiologisk metodologi
og hvordan man oppnar en forstaelse av menneskelig handling. Bourdieu var kritisk til det
han kalte ”spontan sosiologi”, som han mente oppstér fordi sosiologien beskjeftiger seg med
det sosiale omrade som alle har en holdning til, og som alle pa en eller annen mate forholder
seg til i deres daglige liv. Han hevdet at slik sosiologi var ubrukbar i vitenskapelig
sammenheng, altfor subjektiv og ikke opptatt av & fange opp de objektive strukturer som
finnes i samfunnet (Calhoun 2000).

Bourdieu beskrev i sine arbeider at det matte arbeides med den gjensidige interaksjonen
mellom struktur og agent i analyser av konkrete empiriske case. Bourdieu hevdet at det ikke
fantes en enkel losning for & inkludere koplingen mellom struktur og agent. For det forste ber
man rekonstruere den sosiale tilblivelse og sammensetningen av objektive sosiale
verdener/felt der agenter operere, og for det andre kan man studere de sosialt konstituerte
disposisjoner (habitus) som pavirker agenters mate & tenke, fole og handle pa (ibid). I sin
forstaelse inkluderte Bourdieu individets perspektiver og beskrivelser av verden, slik den
oppleves i den virkeligheten som individer lever i, men bare som en del av det som avgjer
folks valg og handlinger. Han vektla de objektive strukturenes underliggende og irrasjonelle
aspekter som de vesentlige elementer for & forsta handlinger og valg. I Bourdieus tilneerming
er det de objektive strukturene som definerer aktorer, som er bestemmende for hvordan vi ber
forsta deres utsagn (Bourdieu 1996b s. 45). I Bourdieus feltstudier var akterenes utsagn, det
vil si den verdien som kan tilskrives et utsagn, bestemt av akterens makt og posisjon i
strukturen. Bourdieu legger i sin tiln@rming avgjerende vekt pa sammenhengen mellom
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posisjon og verdisetting, og gir oss dermed forklaringen pa hvorfor noens uttalelser veier
tyngre enn andres.

Bourdieu beskrev at han gjennom sine undersokelser gjennomforer en objektivering’ for &
avdekke de objektivt eksisterende strukturer, og deretter foretar den "*subjektivering som gjor
det mulig & underseke hvorfor individer handler som de gjor (Bourdieu & Wacquant 1992). 1
konkrete undersegkelser ble de synlige akterers handlinger betraktet utenfra, for deretter a
kartlegge relasjonene, som jo ikke er umiddelbart synlige. Dette ble gjort ved & konstruere et
nettverk av relasjoner som fremhever sammenhenger som ellers ikke er tydelige. I sine
undersekelser utviklet Bourdieu en rekke standardbegreper, som pa den ene side signalerer
hvordan vi teoretisk kan begripe og konstruere viten om det sosiale. P4 den andre siden virker
begrepene som verktoy i konstruksjonen av undersekelsens objekt og dermed inngér de ogsa
som verktey” i konstruksjonen av teorien om det sosiale (ibid).

Bourdieu la i sine studier av objektive posisjoner og sosiale felt vekt pa at det ikke bare er
direkte statistiske sammenhenger som er av betydning for “bevisets styrke”. Valideringens
styrke forsgkes nar en relasjon kan foyes til et system av relasjoner som allerede er etablert
(Bourdieu et al. 1991 s. 65). Omvendt mé ethvert mislykket forsek pé & tilfoye et allerede
etablert system av relasjoner nye relasjoner, kunne svekke det samlede system; kanskje er de
sammenhenger man trodde var der ikke sa tydelige som forst antatt? (ibid s. 64). I konkrete
undersgkelser kan data som danner grunnlag for konstruksjon innsamles pa vidt forskjellige
mater. Bourdieu selv anvendte ofte metoder fra antropologien og benyttet bade intervju,
statistikk eller sparreskjemaundersokelser, gjerne i kombinasjon. Bourdieu anvendte altsa selv
metodetriangulering og argumenterte for bruken av ulike forskningsmetoder i kombinasjon
(Bourdieu & Wacquant 1992).

Bourdieu hevdet selv & vare en representant for den strukturelle konstruktivismen’® (ibid), der
virkelighetsoppfatningen konstrueres ved at vare sanseinntrykk gar gjennom en
erkjennelsesprosess. Bourdieus “strukturerende kulturelle grammatikk™ skapes og gjenskapes
i sosiale interaksjonsprosesser som omdanner “strukturerende strukturer” til “strukturerte
strukturer” i det konkrete sosiale liv (Bourdieu 1984 s. 170, Wacquant 2002 s. 11). Selv om
Bourdieu understreket sammenhengen mellom posisjoner og verdisetting av utsagn, er det
reproduksjonen av strukturen som utgjer tyngdepunktet i hans analyser, ikke produksjonen av
disse strukturene og det symbolske systemet (Jarvinen 2000). For den konstruktiviske
analysen er det avgjerende & vise hvordan akterer gjennom sine handlinger og utsagn inngér i
prosesser hvor de er med pa forme de felt de er situert innenfor (ibid). P4 denne bakgrunn
stilles det sparsmal ved hvor konstruktivistisk Bourdieus sosiologi egentlig er (ibid). Ut i fra
Bourdieus fremstillinger, vil jeg hevde at de aktive agenter helt klart er med pa a forme det

3 Vil si en betraktning utenfra. Rommet av livsstiler er eksempelvis en representasjon, dvs. en objektivering av
den symbolske, eller subjektive virkeligheten.

™ Det vil si 4 ta subjektets perspektiv der mennesket er i sentrum for undersokelsen.

75 Begrepene ble ikke primart konstruert som verktoy, selv om de etter hvert ble oppfattet som verktoy.

"Det hevdes at Bourdieus arbeider ligger i et grenseland mellom strukturalisme og interaksjonisme med
elementer av pragmatisme. Han kopler et element av filosofisk realisme som modifiserer den konstruktivisme
som preger hans analyser av symbolverdien (Mjeset 2000). Bourdieu er ikke kritisk realist i den forstand at
hans arbeid eksplisitt bygger pa den kritiske realismes begreper. Men det argumenteres for at mange av hans
ideer er kompatible med kritisk realisme, uten at jeg gar mer inn pa dette her.
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felt de er situert innenfor, selv om de ”strukturerende strukturer” er lite endringsvillig, og har
en tendens til & bli gjenskapt. Det som derimot synes klart, er at de strukturelle elementene er
betydelig bedre utviklet enn de konstruktivistiske. Dette viser seg i hans analyser. Den sosiale
verdens strukturer, som eksisterer uavhengig av akterenes viten og vilje, far et fortrinn i
Bourdieus analyse av akterenes handling og utsagn.

Fenomenologien kan ogsa karakteriseres som konstruktivistisk, selv om dette har
problematiske sider. Merkelappen konstruktivisme kan imidlertid forsvares, ettersom det er
fenomenenes underliggende mening og ikke virkeligheten selv som er hovedfokus for
forskningen. Fenomenologien ledet Bourdieu til & legge vekt péa refleksivitet, ettersom
forskere alltid selv er en del av den sosiale verden de studerer, og alltid ser den fra deres egen
posisjon i denne verden. Bourdieu fremhevet likevel fordelen som forskeren (etnografen) har
som outsider i forhold til & fa innblikk i ulike innsiderperspektiver. Han fremhevet ogsa at et
innsiderperspektiv er viktig for & forstd og gjer det mulig & objektivisere det velkjente
(Bourdieu & Wacquant 1992). 1 ”’Homo Academicus” (1988) analyserer han sin egen rolle, og
krever ogsa av andre forskere at de skal forstd den videre samfunnsmessige sammenheng
deres arbeid inngér i (gjennom sakalt refleksiv sosioanalyse). Gjennom de refleksive partiene
i boken "lar han oss kikke inn i sitt verksted", som Bengt Gesser, forfatteren av det svenske
forordet, uttrykket det. Refleksivitet handler altsd om & gjore rede for sider ved seg selv som
forsker, sa vel som ved konteksten forskningen er utfort i, som kan ha betydning for hvordan
kunnskapen blir til. Dette gjelder for eksempel utviklingen av egen forforstaelse underveis i
arbeidet, og tid til & reflektere over forskningsfunnene og fortolke dem over tid. Som Linda
McDowell (1992 s. 409) uttrykker: "We must recognize and take account of our own position,
as well as that of our research participants, and write this into our research practice".

5.2.2 Kombinasjoner av metoder i dette arbeidet

Det er en utfordring bade & teoretisere og undersoke akterbegrepets forhold til struktur-
begrepet. I denne undersekelsen vil forholdet mellom akter og struktur dreie seg om
deltagernes forhandlinger mellom posisjoner, deres handlingsrom og hvor frie de er i forhold
til identitetskonstruksjon. Utdanningssystemet, de politiske incentivene, organiseringen av
voksnes lering og tilbudsstrukturen, legger premisser for de valgmuligheter som voksne har.
Samtidig er leringstilbudene ogsé ettersporselsorientert. Det vil derfor ikke eksistere et
leeringstilbud for voksne, dersom ingen er interessert i & benytte seg av det. Hvordan
leeringstilbudene er organisert vil derfor virke ferende for de valgmuligheter som ligger der,
men vil likevel ikke bestemme valgene helt og holdent. Jeg &pner derfor for at det kan vare
snakk om grader av akterfrihet og strukturbestemthet avhengig av handlingsbetingelser og
handlingskontekster. Bourdieu (1984) var av den oppfatning at det & skille mellom
perspektivene er ufruktbart, fordi pilen mé& ga begge veier. Hensikten i undersekelsen er a
synliggjere de betingelser som politiske intensjoner og tilbudsstruktur har i forhold til voksnes
identitetskonstruksjon som motiv, valg og utbytte. Derfor trenger vi etter mitt syn bade
empirisme og fenomenologi som perspektiv og forstdelsesrammer. Mitt standpunkt er at
kombinasjon av ulike metoder vil synliggjere betydningen av de subjektive og bevisste
vurderingene som ligger bak deltagernes motiver og valg. Intervjuene vil fokusere pa en
subjektivering som gjer det mulig & underseke hvorfor individer handler som de gjor (jf
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Bourdieu & Wacquant 1992), mens sperreskjemaet vil fokuserer pd sammenhenger mellom
posisjoner.

Ut over a beskrive deltagernes identitetskonstruksjon gjennom forhandlinger, motiver, valg og
utbytte pa den maten fenomenologien legger opp til, er jeg opptatt av & fortolke resultatene i
relasjon til teori og tidligere forskning. Sperreskjemaundersokelser som instrument har sin
basis innenfor empirisk forskning, og denne har statt relativt sterkt innenfor den
samfunnsvitenskapelige forskningstradisjonen. I deler av den empiriske forskningen har
naturvitenskapens metoder lenge veert et forbilde, herunder empirisme og positivisme. I dette
avhandlingsarbeidet brukes speorreskjema for & analysere sammenhenger relatert til
problemstillingen. Sperreskjemaene som er utarbeidet anvender kvantitative data, men
inkluderer ogsa subjektive oppfatninger og utsagn, som graderes subjektivt.

Ved a bruke intervju som forskningsmetode kan en nerme seg andre menneskers opplevelser
og erfaringer. | analysen av intervjuene er det nettopp intervjupersonenes egne beskrivelser og
deres subjektive vurderinger som er utgangspunktet for fortolkning. Intervjupersonenes uttalte
motiver, beskrivelser av beslutningsprosessen og forhandlingene mellom subjektive og
objektive posisjoner, er det essensielle i analysene. I denne undersgkelsen er hensikten
nettopp & forseke a beskrive, forstd og fortolke de betydninger som deltagelsen i ulike
leeringsaktiviteter har for den enkelte og samtidig se hvilken betydning objektive strukturene
har. I den kvalitative intervjuundersgkelsen er formalet & gé inn i personens livsverden og se
hans perspektiv (Fog 1999). Forskningsarbeidet handler videre om & objektivisere
intervjupersonenes beskrivelser (jf Bourdieu & Wacquant 1992). De kategoriene som forskere
anvender for & forstd den sosiale verden er ikke objektive, men barer et standpunkt til denne
verdens inndelinger. Nar noe betegnes som heyt oppe og noe som lavt nede, er dominansen
allerede naturalisert og selvfelgeliggjort. Den ligger i spraket vi bruker til & beskrive verden
(Prieur 2002c). Bourdieu hevdet imidlertid at en stor del av kunnskapen som styrer sosiale
handlinger er kroppslig, nonverbal og ikke umiddelbart tilgjengelig for refleksiv fortelling.
Fortelling blir dermed usikre som data, fordi den praktiske foelelsen for det sosiale liv som
intervjupersonene har, heyst sannsynlig er en praktisk folelse som den eksterne iakttaker
mangler (Bourdieu 1977).

I denne undersekelsen blir derfor ikke ett metodeprinsipp rendyrket. En kombinasjon av ulike
prinsipper er ment & gi grunnlag for en best mulig forstaelse av motiver, valg og utbytte.
Kombinasjonen av elementer fra metodologisk individualisme og kollektivisme' vil vare
utgangspunktet bade for den kvantitative sperreundersgkelsen og den kvalitative
intervjuundersekelsen som er gjennomfert. Gjennom denne kombinasjonen héper jeg & fa en
bedre forstaelse av grunnlaget for de valg som gjores samt & komme dypere inn i spersmal
som empirisk tilneerming ikke kan svare pa og som ikke kan tallfestes og behandles statistisk.

Undersekelsen er bade beskrivende og fortolkende i sin form. Beskrivende i den forstand at
jeg er interessert i sammenhengen mellom deltagernes objektive posisjoner og deres motiver,
valg og utbytte. Samtidig vil jeg se etter identitetskonstruksjon som et element i motivene,
valgene og utbytte som oppgis. Jeg vil ogsa beskrive forhandlinger og avveininger hos den
enkelte, gjennom & analysere de erfaringer deltagere gjor i faser av prosessen. Dette krever en

"7 Mens forklaringsretningen innenfor metodologisk individualisme gar fra individer til samfunn, si gér
forklaringsretningen fra samfunn til individer innenfor metodologisk kollektivisme.
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tilnerming der intervjupersonene kan reflektere péd relativt fritt grunnlag, samtidig som
sammenhenger og betydninger kan kartlegges i en litt sterre sammenheng.

Valget av metode mé derfor forst og fremst gjores ut i fra problemstillingene for
undersekelsen. Jeg forstar de ulike forskningsmetodene som jevnbyrdige redskap. I denne
undersgkelsen benyttes bade kvantitativ og kvalitativ metode for a fa svar pa
problemstillingen. Metodetrianguleringen vil gi flere innfallsvinkler til undersekelsens tema.
Triangulering gir ingen garanti for en mer sannferdig tilnaerming, men ulike kilder og metoder
kan hjelpe til for & oppveie systematiske skjevheter i et datamateriale. Metodetriangulering vil
ogsa kunne gi muligheter for & trekke konklusjoner pa et mer fullstendig grunnlag enn en
ensidig bruk av en enkelt metodisk tilneerming. Forskningsmetoder vil kunne utfylle
hverandre med ulike innfallsvinkler, men vil ogsé kunne utfordre hverandre ved at man far
ulike resultater.

Jick (1979) understreker flere fordeler ved & kombinere metoder. Blant annet kan gyldigheten
til metoden bli testet. Nar ulike metoder forer til samsvarende analyseresultater, er det et klart
tegn pa at resultatene ikke har sitt grunnlag i spesielle forhold ved de metoderedskapene som
er brukt. Om ulike metoder skulle fore til ulike analyseresultater, kan dette vaere en spore til
nye tolkninger. Dette kan ogsa medvirke til & utvikle nye tiln@rmingsmater. I sin konsekvens
vil dette kunne innebare en mer nyansert og helhetlig forstaelse av de sosiale og politiske
fenomenene en studerer.

Det er ulike mater & kombinere metoder pa, og man skiller mellom (i) multiple tilnaerminger i
faser av studier; som for eksempel en dataanalyse som inkluderer faktoranalyse av
respondentenes svar pa en rekke spersmal (Likert-skala), i tillegg til & bruke en konstant
komparativ metode for & analysere narrative responser i apne spersmal som teoretisk sett er
knyttet til temaet for Likert-skalaene. (ii) Det kan ogsa vare datainnsamling som inkluderer
apne spersmal og mer lukkede spersmal i samme undersekelsen (Tashakkori & Teddlie
1998). 1 denne undersekelsen vil begge kombinasjoner bli benyttet. Kombinasjoner av
metoder refererer seg bade til datainnsamlingen, analysene og til tolkningen av resultatene,
der kombinasjoner kan gjores pé ulike mater. I denne undersekelsen benyttes de to metodene
parallelt og samtidig. Datamaterialet i de to metodene er samlet inn pa samme tid, og det er til
dels de samme forskningsspersmal som besvares gjennom de to metodene. I resultatkapitlene
blir analysene og resultatene fra den kvantitative undersekelsen presentert forst, deretter géar
intervjuene mer i dybden p& de forskningsspersmal som er besvart statistisk. Til slutt ses
resultatene fra de ulike metodene under ett, som et utgangspunkt for pafelgende tolkning.
Spesielt ndr det gjelder spersmélet om motiver og utbytte, ansker jeg &4 se om jeg gjennom
intervjuene og sperreskjemaene far ulike svar. I forskningen pa feltet er sperreskjema
tradisjonelt blitt benyttet for & kartlegge mél og motiver. Jeg ensker & se hvorvidt intervjuene
nyanserer, utfyller eller utfordrer de opplysninger som kommer frem via sperreskjemaene.
Hele forskningsprosessen er jo, i folge Bourdieu, fulgt av en refleksiv aktivitet hos forskeren
(Bourdieu & Wacquant 1992). I intervjuene vil prosessen ga ut pa & preve a finne den rede
traden i kursdeltagernes erfaringer, opplevelser, oppfatninger, valg og adferdsmenster (jf
Wilson & Gudmundsdottir 1987).”

78 For oversikt over datainnsamlingen henvises til vedlegg 17.
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5.3 Utvalget av kursarrangerer, kurs og kursmodeller

Kurstilbudene som rettes mot voksne er mangfoldig og heterogent. Kursarrangerenes
organisering av sine kurstilbud legger premisser for voksnes valgmuligheter. I tillegg har
organiseringen betydning for kursdeltagernes erfaringer, mestring, trivsel og dermed ogsa
deres utbytte (Engesbak et al. 1998). For & synliggjore de premisser og begrensninger for valg
som ligger i kursarrangerenes strategiske interesser og kursenes organisering, vil jeg kort
beskrive utvalgsgrunnlaget og de organiserte utdannings- og laeringstilbudene for voksne, slik
de fremsto ved innferingen av Kompetansereformen. Deretter vil jeg kort beskrive de
kursarrangerene som respondentene og intervjupersonene i denne undersgkelsen er rekruttert
fra. Disse beskrivelsene inkluderer dermed ogsa en refleksjon over det utvalget av
respondenter og intervjupersoner som er trukket.

5.3.1 Organiserte lzeringstilbud for voksne”

Det norske utdanningssystemet er delt inn i tre hovednivéer; grunnskole, videregidende skole
og heyere utdanning. Parallelt med dette blir det gjennomfert opplaring/utdanning pa alle
niva, organisert av hel- eller halvprivate arrangerer. I tillegg tilbys ogsa kurs som ikke er
nivadefinert, slik som mer fritidsrettede kurs, selvutviklingskurs, sprakkurs og bedriftsintern
opplering. Ogséd 1 sosiale bevegelser og frivillige organisasjoner finner det sted
leeringsaktiviteter gjennom mer uformell laering som er blitt lagt inn under det tradisjonelle
folkeopplysningsbegrepet  (Bjerkaker 2001). Studieforbundene og de frittstdende
fjernundervisningsinstitusjonene har lenge vaert det dominerende supplement til de offentlige
tilbudene. De kjennetegnes av et kurstilbud som i sterre grad enn det offentlige tilbudet er
spesielt tilrettelagt for voksne (Tenseth 1997, NOU 1997:25). Lokale ressurssentra, en rekke
private og halvprivate arrangerer og konsulentfirma som retter fokus pa bedriftsopplering er
kommet til, og bidratt til en rik flora av nye utdannings- og leeringstilbud (Engesbak et al.
1998, NOU 1997:25, OECD 2001). I tillegg foregar en stor del av den arbeidsrelaterte
oppleringen pa arbeidsplassen og/eller i regi av arbeidsgiver.

De fleste kursarrangerer er avhengige av ettersporsel og inntjening for & ha livets rett. Siden
kursene som tilbys er organisert pa forskjellige mater, vil pavirkninger gjennom politiske
incentiver og krav virke wulikt 1 arrangermarkedet (Annfelt et al. 1995). 1
Kompetansereformens handlingsplan (2001) heter det at et viktig element i reformen er &
utvikle leringstilbud som utnytter de mulighetene som ligger i arbeidsplassen som
leeringsarena. ”Malet er a tilpasse tilbudene bedre til voksnes behov blant annet ved dpne og
[fleksible oppleeringsformer. [...] a stimulere til innsats for a tilrettelegge oppleeringen pa en
slik mate at den inkluderer mennesker med ulike forutsetninger.”

Selv om kursarrangerene opererer som strategiske akterer pa utdanningsmarkedet, har de ulikt
utgangspunkt for sin virksomhet og driver under til dels svert ulike betingelser og interesser.

7 Datainnsamlingen ble gjennomfort i 2000. Beskrivelser av arrangerene og leringstilbudene baserer seg p4 den
tilbudsstrukturen som gjaldt pa dette tidspunktet. I etterkant av datainnsamlingen er det dukket opp nye
arrangerer og arrangerer har endret navn. Betegnelser pa fag/tema som er inkludert i denne undersekelsen er
endret som folge av ny tilbudsstruktur i videregaende opplearing etter innforingen av Kunnskapsleftet.
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Noen arrangerer er markedsorienterte og baserer sin drift pa kursinntekter, mens andre har en
statlig, fylkeskommunal eller kommunal styring og/eller finansiering. A rekruttere og beholde
et tilstrekkelig antall voksne deltagere er imidlertid et overlevelsesvilkar for alle arrangerer.

Tabellen nedenfor viser ulike arrangerer av kurs/opplaring/utdanning etter antall deltagere og
prosentandeler i markedet. Man ma gé litt tilbake i tid for & finne sammenlignbare resultater,
der bade fylker, kommuner og folkehoyskoler inngar (Tesse 2004). Gjennomgangen av
voksenoppleringsstatistikk 1 Norge viser at 70 % av de voksne deltagerne deltar pa et av
studieforbundenes kurs, mens 5 % av deltagerne er knyttet til en fjernundervisnings-
institusjon. I undersgkelsen er ressurssentra og private arrangerer ikke med, men det blir
anslatt i undersekelsen at ca 50 % av kursene arrangeres av private institusjoner (OECD
2000). Hvis deltagerne fra studieforbundene, Folkeuniversitetet og AOF, samt inkluderer
deltagerne ved NKI som deltar i kombinert undervisning ved et studieforbund summeres, blir
fordelingen tilneermet lik fordelingen i OECD rappor‘[en.80

Tabell 5.1 Arrangorer av voksenopplering i Norge, etter antall deltagere, 1998

Antall deltagere Prosentandel

Studieforbund 681 359 70
Folkehgyskoler 28 236 3
Fjernundervisningsinstitusjoner 44 731 5
Kommuner 39 441 4

Fylker 50 205 5

Etter- og videreutdanning pa universitets-/hgyskoleniva 94 078 10
Institusjoner som gir arbeidsmarkedsoppleering® 32 869 3

Totalt’ 970 919 100

Ifelge den norske bakgrunnsrapporten om voksenopplaring (OECD 2000), er statistikken
over arrangerer noksa ufullstendig. Dette skyldes delvis at ansvaret for voksnes lering er delt
mellom offentlige og private tilbydere. Tabellen ovenfor er basert pad administrative data og
gir en del informasjon om hvor store de ulike tilbyderne er, ut fra antall deltagere. Det er
viktig & veere oppmerksom pa at forholdet mellom deltagere og kurs ikke er entydig, sarlig
blant private tilbydere. En deltager kan regnes mer enn en gang dersom han eller hun deltar pa
mer enn ett kurs. En annen begrensning er at ikke-formell lering i ikke-institusjonaliserte
miljeer og bedriftsintern opplaring pa arbeidsplassen, ikke er medregnet. Dette gjor den
anslatte markedsandelen for bade private og offentlige tilbydere noe usikker, serlig fordi
skillet mellom private og offentlige tilbydere ikke alltid er s& skarpt. Det gjelder ogsé for
folkehoyskolene, hvor ti av dem eies av fylker, og for institusjoner som gir
arbeidsmarkedsopplering.

8 Det er vanskelig & finne sammenlignbar statistikk, men i folge SSB — statistikk 2003 med rapporterte tall for
2002 var det 29 749 fullferinger ved de offentlig godkjente fjernundervisningsinstitusjoner til sammen. Til
sammenligning var det 667 700 deltagere registrert pa ulike kurs hos 21 studieforbund i 2002. Tallene over
totale antall deltagere hos ulike arrangerer pa landsbasis er veldig uklar. SSB statistikken inkluderer studie-
forbund og fjernundervisningsinstitusjoner. Fjernundervisningsinstitusjonene teller studietimer, mens studie-
forbundene teller oppmeldte deltagere.

81 Kilde: OECD (2000) @) Omkring 50 % av kursene arrangeres av private institusjoner. Deltagerne telles i lapet
av hele aret; 27 575 begynte i 1998. b) Andelen av private tilbydere, omtrentlig anslatt ved & summere rad 1.,
2.,3. oghalve rad 7., er 79 %.
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5.3.2 Utvalget av kursarrangerer

Utvalget av respondenter til intervjuundersekelsen og sperreskjemaundersokelsen, ble forst
og fremst gjort med bakgrunn i ulike arrangerers® kurstilbud. Fordi det organiserte
utdannings- og laringstilbudet rettet mot voksne er sa fragmentert og lite samordnet (Madsen
& Tenseth 1998), er det vanskelig & fa full oversikt over de arrangerer som faktisk finnes og
de kurs og kursmodeller som tilbys. I denne delen presenteres de kursarrangerer som
respondentene til denne undersgkelsen er rekruttert fra, og noen kjennetegn ved deres
leeringstilbud. 1 tillegg vil denne delen gi en kort beskrivelse av ulike kursmodeller som
benyttes pé de aktuelle kursene.

Med bakgrunn i arrangerenes tolkning av ansvars- og oppgaveomrade, deres tradisjonelle
malgruppegrunnlag, samt en rekke andre forhold knyttet til organisering og kultur, vil det
vere rimelig 4 anta at kursets tema, nivd og organisering vil ha innvirkning bade pa
rekruttering og utbytte. Tidligere undersgkelser viser at arrangerenes tilbudsstruktur, som
omfatter variasjoner nar det gjelder kurstema, varighet, omfang, uttelling,
undervisningstidspunkt, kursmodeller, malgrupper, inntakskriterier og pris, danner viktige
premisser i forhold til rekruttering, motivasjon, mestring og utbytte (Sannes 1996, Tenseth
1997, Madsen & Tenseth 1998, Madsen & Sannes 1998, Svensen 2000). Evalueringen av
Reform 94 og konsekvensene for voksne (Engesbak et al. 1998), viser blant annet en tendens
til at ulike arrangerer rekrutterer voksne med ulike kjennetegn, alt etter deres forutsetninger,
behov og interesser. En presentasjon av arrangerene vil danne et viktig bakteppe nar
underseakelsens resultater diskuteres.

Informasjonen om de ulike arrangerene baserer seg pa telefonsamtaler med de arrangerene,
som deltagerne til undersgkelsen er rekruttert fra. I tillegg er det samlet inn studiekataloger,
brosjyremateriell og informasjon som er lagt ut pa Internett. Beskrivelser av arrangerene i
offentlige rapporter fra Utdannings- og forskningsdepartementet® og statistikker fra SSB er
ogsa informasjon som benyttes.

Tabell 5.2 Arrangorers ulike malgrupper, kursavgifter, undervisningstidspunkt og inntaks-

kriterier

Arrangor Malgrupper/ Kurs- | Undervisnings- | Inntakskriterier
kundegrupper avgift | tidspunkt

Studieforbund Enkeltpersoner Ja Dagtid/kveldstid | Ingen. ”Ferst til mella” prinsipp
Arbeidssekere (AMO) ved inntak.
Bedrifter/organisasjoner

Private videregaende | Enkeltpersoner Ja Dagtid/kveldstid | Ingen. Inntak hele éret, etter

skoler Bedrifter intervju med studieradgiver.

Ressurssentre Enkeltpersoner Ja Dagtid/kveldstid | Ingen. "Ferst til mella” prinsipp
Arbeidssekerer (AMO) ved inntak. Begrenset antall pa
Bedrifter hvert kurs.

Voksengymnas Voksne som ikke har Nei Dagtid /kveldstid | Fylkeskommunalt inntak
videregaende opplaering

Fjernundervisning Enkeltpersoner Ja Fleksibel Ingen. Inntak hele aret.
Studieforbund/bedrifter

82 En arranger er den institusjon som er ansvarlig for tilrettelegging og gjennomfering av opplering for voksne.
% N& Kunnskapsdepartementet.
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Studieforbundenes hovedarbeidsomrade har tradisjonelt veert & tilby kurs ubundet av pensum
og cksamener. Et studieforbund skal etter loven bestd av medlemsorganisasjoner, vere
landsdekkende og ha en demokratisk struktur. Tradisjonelt har studieforbundene bidratt med
alternativ og mangfold pé det samlede utdanningsmarkedet. Etter hvert som staten har trukket
tilbake en del av den ekonomiske stotten til virksomheten, er det blitt lagt mer vekt pa mer
markedsretting og ettersperselsorienterte kurs med ekende grad av yrkesrettede kurs (Moland
1991). Etter hvert har studieforbund fatt eksamensrett i tilknytning til slike kurs. I tradisjonen
til studieforbundene ligger det en malsetting om at opplysning og utdanning skal tjene
personlig utvikling og sosial endring. Selve den tradisjonen som disse organisasjonene star i
har et klart idealistisk preg. Likevel er ogsa studieforbundene blitt profesjonalisert i den
forstand at enkelte studieforbund har mange lennede ansatte, og tilbyr
opplaring/utdanning/kurs med paralleller i skoleverket, fagopplaring, hoyere utdanning med
privatisteksamen og andre fag og emner. Det er 23 godkjente studieforbund i Norge (i 2003)%
der Arbeidernes Opplysningsforbund (AOF) er det storste. Rekruttering til studieforbundenes
tilbud tar utgangspunkt i medlemsorganisasjonene, bedrifter, arbeidsledige formidlet via Aetat
og privatpersoner. Som paraplyorganisasjon for arbeidstakerorganisasjoner har enkelte av
studieforbundene erfaring med bedriftsinterne opplaringen og fagbrev etter § 3-5* i Lov om
fagopplering i arbeidslivet. Studieforbundenes kursvirksomhet omfatter arlig ca 22 000
voksne pa videregaende skoles niva og ca 33 000 pa hegskole/universitetsniva®. Tilskudd til
serskilte malgrupper, hvorav ulike grupper funksjonshemmede utgjer over 90 % av brukerne,
blir forst og fremst benyttet til toppfinansiering av studievirksomheten.

Nar det gjelder inntaket til videregdende opplering hos studieforbundene, er kompetanse-
kravet det samme som gjelder i det offentlige utdanningssystemet. Nér det gjelder tilbudet,
ligger begrensningene her i fagtilbudet og i prisen. Dersom det melder seg mange sokere til et
kurs, kan man vurdere & sette i gang flere kurs. Nér det gjelder inntak til begrensede kurs pa
videregdende skoles nivé, er det “forst-til-mella-prinsippet” som gjelder. Kurs blir fylt opp
etter hvert som seknadene kommer. Likevel har Lov om voksenopplaring en fordelings-
politisk profil og hjemlet opplaring for bestemte malgrupper. De gruppene som skal
prioriteres er funksjonshemmede, personer med sarlig svak forstegangsutdanning, fremmed-
spraklige og personer med spesielle omsorgsforpliktelser.

AOF har sine lokale avdelinger som bygger pé tilslutning fra fagforeninger og fra lokale
organisasjoner av politisk, sosial og humaniter art. I AOF sin kurskatalog finnes et vidt
spekter av kurs, fra hobby og fritidskurs til ulike studier pa heyskole-/universitetsnivd. AOF
reklamerer for sine tilbud gjennom aviser, kurskataloger, deltakelse pd utdanningsmesser,
annonser i media og oppslag i butikker etc.

Folkeuniversitetet ble opprettet i Oslo i 1864 under navnet "Studentersamfundets Fri
Undervisning" og var lokalisert i Oslo. Senere kom Bergen og Trondheim til, og Norske
Studenters Friundervisning ble stiftet i 1948 som en landssammenslutning. Folkeuniversitetet
bestar av 200 lokale avdelinger, 16 regionskontorer og 12 landsomfattende organisasjoner.

84 50 ;
2012010.

8 Viser til Opplaringslova Lov om grunnskolen og den vidaregiande oppleringa av 17. juli 1998 nr. 61. § 3-5
viser til mulighetene for & gjennomfore teoridelen som inngar i full fagopplering, der voksne far vurdert sin

gjennomforte praksis i forhold til praksiskravet som gjelder innenfor fagopplaringen.
% Tall fra 2003.
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Folkeuniversitetet har et landssekretariat i Oslo og omrddekontor i de fleste fylker.
Folkeuniversitetet er fast samarbeidspartner med NKS og tilbyr kombinert undervisning til
enkeltpersoner og Aetat. Undervisning tilbys pad kveldstid, og lerere leies inn etter behov.
Folkeuniversitetet tilbyr ulike sprakkurs, hobby- og fritidskurs, kurs i selvutvikling,
psykologi, meditasjon og yoga, datakurs, juridisk studium og fag pa videregiende skoles niva.
De tilbyr ogsé en del opplaering for arbeidslivet. Folkeuniversitetet reklamerer for sine tilbud
gjennom lokalavisen, oppslag, kurskataloger og gjennom Internett.

Flere private kursarrangorer er blitt etablert de senere &rene. I det private kursmarkedet
finner vi et mangfoldig kurstilbud. Den ene private kursleveranderen som er med i
undersgkelsen har avdelinger i Bergen, Drammen, Kristiansand, Lillehammer, Oslo,
Porsgrunn, Stavanger og Trondheim. Skoletilbudet omfatter fag pé videregaende skoles niva.
Deltagere kan veere elever i klasseromsundervisning, elev ved NettGymnaset, eller kombinere
undervisning og nettstattet leering. Alle skolene tilbyr gratis radgivning. Det finnes lesesaler
og grupperom, og elevene har tilgang til IT-tjenester. I noen fag tilbys forkurs for de som har
et svakt faglig grunnlag. Det arrangeres ogsd kurs i studieteknikk, gruppearbeid og
eksamensteknikk, som er obligatoriske og gratis. Opptak av nye elever skjer gjennom hele
aret. Skolen er godkjent av Utdannings- og forskningsdepartementet®’ etter Lov om
utdanningsstette. Det koster kr 35 000 (hesten 2002) & ta de seks fagene som gir generell
studiekompetanse. Gjennom tilbudet ved Nettgymnaset kan man ta de fagene man trenger pa
egen hand, forutsatt at man har egen datamaskin med Internett-tilkobling. Nettgymnaset ble
opprettet etter at datainnsamlingen i undersgkelsen ble foretatt. Nettstudenter fra det private
gymnaset er derfor ikke inkludert i undersekelsen. Det reklameres for tilbud gjennom aviser,
kataloger, brosjyrer, stands pa messer og reklame og Internett.

Ressurssentervirksomheten som fenomen ble startet opp pé slutten av 1980-tallet. Et ressurs-
senter drives pa ulike mater; som egen enhet ved en videregédende skole, som aksjeselskap,
stiftelse eller sentral fylkeskommunal enhet som fordeler og formidler oppdrag til skolene.
Bakgrunnen for opprettelsen var ensket om & utnytte den kompetansen som 14 i den videre-
gaende skolen i forhold til & dekke behovet for opplaering i det lokale arbeids- og neringsliv. I
strategidokumentet utgitt av ressurssentrenes fellesorganisasjon RessursSenterNettverk, som
ble etabler i 1997, heter det at “Ressurssentrene skal veere lokalsamfunnets ncermeste
leverandor av kompetanse... De skal ogsa synliggjore kunnskapsbehov som ncermiljoet selv
ikke har veert klar over, de skal inspirere til en kontinuerlig kunnskapsheving og bidra til at
deltagerne i denne prosessen far utstedt formelle bevis pa kunnskapsomfang og niva.” Det
ressurssenter som er med i denne undersekelsen er et frittstiende senter med tilknytning til en
videregdende skole, som pa kommersiell basis tilbyr kurs og andre tjenester til arbeids- og
naeringsliv. Slik blir virksomheten den delen av en skoles leringsaktivitet som ikke er rettet
mot skolens ordinzre elever. Antall ressurssentra som gar under denne definisjoner talte 230 i
1996 (Sannes 1996). Virksomheten er forst og fremst distriktspolitisk og skolepolitisk
begrunnet (Bjernavold & Lie 1991). P4 den ene siden ensket man & utnytte den kompetansen
skolen hadde til nytte for det lokale naeringsliv. P4 den andre siden mente man a kunne bedre
kvaliteten pa den ordinzre undervisningen gjennom slik aktivitet, samtidig som inntjeningen

% N4 Kunnskapsdepartementet.
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kunne sikre driften ved skolen (Sannes 1996).% Ogsé ressurssentrene reklamerer for sine
tilbud via kurskataloger, annonsering i media og via Internett og pa utdanningsmesser osv.

Fjernundervisningsinstitusjonene retter seg intensjonelt mot & svare pa leringsbehov i
markedet. P4 samme mate som for ressurssentrene, er dermed disse institusjonenes
virksomhet  pragmatisk og  okonomisk  begrunnet. Samtidig far  ogsa
fjernundervisningsinstitusjonene tilskudd fra staten. Formalet med virksomheten er & gi
voksne muligheter til & skaffe seg grunn-, etter- og videreutdanning tilpasset deres
livssituasjon, med tilrettelagt undervisningsmateriell og fjernkommunikasjon med lerer. 12
godkjente fjernundervisningsinstitusjoner var inkludert i voksenopplaringsstatistikken for
2003, hvorav NKS og NKI var de sterste. Fordi omfanget av fjernundervisning basert pa
korrespondanse gjennom brev og skriftlig materiale i Norge alltid har vert svert hoyt
sammenlignet med andre land, er det blitt hevdet at fjernundervisning helt siden begynnelsen
av vért arhundre har hatt stor utdanningspolitisk betydning (Grepperud 1993). KUF® (NOU
1997:25) har understreket at fjernundervisning vil vere viktig for & imetekomme fremtidige
behov innen voksnes lering. P4 denne bakgrunn fremstdr dette som et signal om
undervisningsformens nedvendighet som supplement til det ordinzre skolesystemet og
tradisjonell stedbundet undervisning.

Av de mer tradisjonelle losningene, tilbys ulike varianter av kombinert undervisning som kan
innebere jevnlig lokal stetteundervisning (ofte i samarbeid med studieforbund), regionale
(student) samlinger (med eller uten laerer til stede), eller brevringer (der studenter kan
kommunisere med hverandre). Fjernstudier kan dermed tilpasses den enkeltes livssituasjon og
behov 1 sterre grad enn for (Madsen & Sannes 1998). NKL”" som er den
fjernundervisningsinstitusjonen som er inkludert i denne undersgkelsen, har et bredt spekter
av kurs péd ulike nivd. NKI Fjernundervisning ble grunnlagt i 1959 og er Norges storste
fjernundervisningsinstitusjon godkjent av Utdannings- og forskningsdepartementet etter Lov
om voksenopplering. De fleste av de lengre studiene er godkjent for finansiering via
Lanekassen. De fleste studiene tilbys bade som brevkurs og som Internettbaserte kurs.

De fylkeskommunale voksengymnasene blir drevet og organisert gjennom fylkeskommunen og
er en del av fylkeskommunenes ovrige utdanningstilbud, som i sin helhet blir finansiert
gjennom fylkeskommunale midler. I Ser-Trendelag var det 830 voksne elever i 2000 som
deltok i videregéende opplaring, spesielt organisert for voksne. 436 av disse var elever ved
det fylkeskommunale voksengymnaset der undervisningen er et gratis tilbud. Ut fra timetallet
kan deltagerne ha bade elevstatus’' og privatiststatus. Som privatist fir man ikke termin- og

8% Den sterke fremveksten av slike sentra pi 1980-tallet har veert bade politisk motivert og styrt gjennom
RESULT-prosjektet (ressurs- og utviklingstiltak). Prosjektet var hovedsakelig et samarbeid mellom Kirke- og
undervisningsdepartementet (KUD) og Kommunaldepartementet, med siktemal nettopp a utvikle videregaende
skoler til ressurssentra for lokalt naerings- og arbeidsliv for & bidra til ressursutnyttelse og kompetanseheving i
samfunnet.

% Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet.

% NKI star for Norsk Kunnskaps-Institutt og er en ideell, selveiende stiftelse NKI gruppen bestar av NKI
Fjernundervisning, Norges Informasjonsteknologiske Hogskole (NITH), NKI Forlaget og NeeringsAkademiet
A/S. NKI Fjernundervisning har ogsa en egen forsknings- og utviklingsavdeling (siden 1972).

! De som har elevstatus far terminkarakterer 2 ganger i aret og avsluttende standpunkt med bakgrunn i disse,

man har oppmeteplikt i timene og kan bli trukket ut til eksamen i noen skriftlige og muntlige fag. Stort fraver
(mer enn 25 %) kan medfere tap av elevstatus og man blir privatist.
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standpunktkarakterer og man ma selv melde seg opp til eksamen. Voksengymnaset gir tilbud
om felles allmenne fag og studieretningsfag, samt hjelpepleierutdanning og omsorgsfag.
Tilbudet ved voksengymnaset annonseres pa samme mate som det gvrige fylkeskommunale
tilbudet, i tillegg til at mange plasser blir formidlet via Aetat.

5.3.3 Utvalget av kurs’

De kursene som er med i undersekelsen er for det forste allmennfaglige kurs pa videregaende
skoles niva. Dette kan vare enkeltfag som deltagerne samler for & fa studiekompetanse, det
kan veare forbedring av karakterer eller det kan vere full artium. Yrkesfaglige kurs er fag som
retter seg mot et fagbrev, enten det gjelder sékalte § 3-5 kurs som omfatter bare teoridelen i et
yrkesfag, eller det er kurs som inneholder bade teoretisk og praktisk opplering. Som
benevnelsen hobby- og fritidskurs tilsier, er dette kurs som omfatter temaer relatert til
fritidssfaeren. Disse kursene er som oftest ikke eksamensrettet, men man far som regel
kursbevis ved fullfert kurs. Hoyskole- og universitetskurs er kurs pa hayere niva som ofte gir
poeng, tilsvarende det man finner i heyskole- og universitetssystemet. En slik kursinndeling
sier altsd bade noe om kursnivéet og kurstemaet.

Med tanke pa at arbeidsplassen er en laeringsarena i sterk vekst og at Kompetansereformen
forst og fremst omtales som en arbeidslivsreform, kan det anferes som en innvending mot
utvalget at en studie av voksne i lering ikke inkluderer leering som skjer pa arbeidsplassen.
Likevel skal Kompetansereformen ogsa omfatte all utdanning og lering hos voksne, og ikke
bare arbeidsrelaterte kurs. I undersekelsen er yrkesfaglige kurs inkludert, riktignok med bruk
av eksterne arrangerer. I tillegg er det slik at mange bedrifter og arbeidsplasser sender sine
ansatte pa kurs hos lokale arrangerer, eller at kursarrangerer “skreddersyr” kurs ut fra
bedrifters behov, og arbeidsgiver betaler. Arbeidsrettete kurs er derved godt representert i
undersegkelsen.

5.3.4 Utvalget av kursmodeller

Alle kursarrangerene som er representert i denne undersekelsen benytter seg av en eller flere
kursmodeller. Av den mer stedbundne undervisningen er det undervisning som foregar i Ser-
Trondelag og omegn som inngar, der jeg vil forseke & dekke dimensjonen tett- og
spredtbygde strok sd langt det har latt seg gjore, med hensyn til de tilbudene som finnes.
Imidlertid har det veert viktig & forseke & dekke mangfoldet og variasjonen i tilbudsstrukturen
nar de gjelder kursarrangerer, kurstema, kursnivd og kursmodeller. Nar det gjelder
kursmodeller, er det mye som skiller nettbaserte undervisningsopplegg fra tradisjonell
klasseromsundervisning. Et hovedskille har imidlertid vert at de sosiokulturelle aspektene
som er blitt ansett som viktige for leering (Vygotsky 1978), har vert vanskelig a opprettholde
innenfor nettbaserte fjernundervisningsopplegg. Til tross for en sterre ivaretakelse av sosiale
aspekter i nye nettbaserte studieopplegg, og muligheter for ulike interaksjonsmodeller mellom

%2 Kursene har betegnelser slik de ble beskrevet da utvalget ble. Benevnelser pa kurs er senere blitt endret, blant
annet med bakgrunn i endret tilbudsstruktur i videregaende opplaring.
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studenter med bruk av “didaktiske samtaler pa nettet”, kombinerte opplegg med gruppearbeid
og undervisning i tillegg til selvstudier via nettet, er fraver av sosiale relasjoner et kjennetegn
ved nettbasert undervisning. I denne underseokelsen har jeg valgt & skille mellom fire ulike
kursmodeller.

Ordincer  klasseromsundervisning ~ vil  si  stedbunden tradisjonell  undervisning
(kateterundervisning), med en lerer som underviser eller foreleser for kursdeltagerne.
Arrangementet i klasserommet med pulter i rette rader, i halvsirkel, i hestesko, i en sirkel, i
motsatte rekker (rekker mot hverandre) og i vinkel resulterer i karakteristiske menstre av
kommunikasjon mellom deltagerne og mellom deltagerne og lereren/foreleseren (Ruddock
1972). Gruppeprosesser har en egen autonomi som anses som verdifull innenfor voksnes
leering, seerlig fordi voksne har ulike erfaringer som kan utveksles i diskusjoner og
gruppearbeid (Bjerkaker 2001).

Kombinert undervisning betegner aktiviteter der man bade benytter fjernundervisning som
selvstudium og stetteundervisning/samlinger i gruppe i regi av for eksempel et studieforbund.
Samlingen kan vaere faste kurskvelder en eller flere kvelder i uken. Men det kan ogsé veare
samlinger som skjer mer sjelden.

Brevkurs der man mottar nedvendig laremateriell i posten, og at kontakt med lerer
hovedsakelig skjer gjennom innsendelse av brev.

Nettstudier er kurs som eksempelvis er tilrettelagt for bruk av Internett og ulike e-leerings-
program. De nettstudier som er med i denne undersekelsen, baserer seg pa distribusjon av
trykt undervisningsmateriell, supplert med litteratur som kan lastes ned via PC. Besvarelser,
innsendingsoppgaver og kommunikasjon med laerer skjer via e-post. Uavhengighet,
fleksibilitet og evnen til & vaere selvstyrt i leering er viktige stikkord i denne studieformen.
Sosiokulturelle perspektiver har imidlertid fatt ny aktualitet i forbindelse med forsek pa a
inkludere slike perspektiver ved bruk av informasjonsteknologi (IKT) i lering. Det har veart
en utfordring & skape gode betingelser for sosial interaksjon og muligheter for delt kunnskap
gjennom sosialt engasjement for deltagere som har behov for det. Web-basert kommunikasjon
benyttes, men erfaringer viser at det er vanskelig & fa til stor aktivitet og deltakelse fra flere
enn noen fa, uten at det legges bevisst til rette for det. Laereren ma veere en aktiv padriver for &
fa god kommunikasjon (Fjuk 1992).

Evalueringer som NKI selv har gjennomfert, og som er basert pa deltagernes erfaringer, gar
entydig i retning av at faglig kommunikasjon med medstudenter oppfattes som mindre viktig
enn individuelt studiearbeid og kommunikasjon med lerer (Rekkedal 2000). Andre empiriske
undersegkelser viser at voksne fjernstudenter er opptatt av & gjennomfore studiene sa rasjonelt
som mulig. For mange betyr det at de ikke ensker & bruke for mye tid til verken sosial eller
faglig diskusjon med medstudenter. Evalueringer tyder pa at nettundervisning rekrutterer
studenter som ikke ville valgt tradisjonelle undervisningsformer (ibid). Det gir signaler om at
det er egenskaper ved de ulike kursmodellene som tiltrekker seg ulike voksne. Det blir
interessant & se nermere pa.

Tilbudsstrukturen og kursmodellene er forankret og omrammet gjennom denne Kkorte

presentasjonen, og vil benyttes som et bakteppe og viser noen feringer/premisser for voksnes
valgmuligheter. I dreftingene av analyseresultatene blir det mulig & sette resultatene i en
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videre kontekst, ved & trekke inn ulike foringer og premisser som mulige &rsaksforklaringer i
forhold til individuelle motivene og valg.

5.4 Sporreskjemaundersokelsen. Utvalg og gjennomfering

Det er gjennomfert to sperreskjemaundersekelser i det samme utvalget, en datainnsamling
ved kursenes oppstart, og en nér kursene var avsluttet.”> Kursene var av ulik varighet, fra noen
kurskvelder i uken opptil to ars fulltidsstudier. Derfor ble distribusjon av sluttskjema foretatt
kontinuerlig etter hvert som kursene var ferdige. Ved undervisningsstedene lokalisert i Ser-
Trendelag, var det slik at sperreskjema ble delt ut til alle kursdeltagerne ved de aktuelle
kurstilbudene som arrangerene hadde hesten 2000. Dette var litt vanskelig hos NKI, i og med
at alle nettstudenter starter pa kurs pa ulike tidspunkt. NKI har en stor kursportefalje, og det
ble derfor trukket et utvalg ved at de som hadde startet pa kurs ved NKI etter 1. august fikk
tilsendt skjema i posten. I alt 400 skjema ble sendt ut. Utsendelsen ble i sin helhet administrert
fra NKI. Ved henvendelse til de ulike kursarrangerene, var alle interessert og positivt innstilt
til undersekelsen. Hos alle arrangerer, bortsett fra ressurssentrene, voksengymnaset og NKI
fikk jeg anledning til & mete opp ved en av de forste kurskveldene for & informere om
undersekelsen og dele ut sperreskjema. Det var ikke mulig & gjore det samme pa alle kursene,
fordi kurskveldene foregikk p& samme tidspunkt. Derfor fikk enkelte kursdeltagere
sporreskjemaet i posten.”

Tabell 5.3 Arrangorer etter svarprosent. Startskjema og sluttskjema®

Startskjemaet Sluttskjemaet
Svar- Svar-
Utdelt | Besvart | prosent | Utdelt Besvart | prosent
Folkeuniversitetet 50 39 78 50 43 86
Voksengymnas 30 29 926 30 14 47
AOF 89 57 64 89 49 55
Ressurssenter 38 13 34 38 4 11
Privat gymnas 55 17 31 55 53 926
NKI 400 89 22 400 51 13
Total 662 244 37 662 214 32

NKI skiller seg fra de andre arrangerene ved at mange av deres deltagere ikke fysisk meoter
opp pé et undervisningssted. De er spredt ut over hele landet og det er vanskelig & mete hver
enkelt deltager ansikt til ansikt. Slike forskjellige utgangspunkt for datainnsamlingen kan
vere problematisk fordi det betyr at tids- og kostnadsmomentet kan g& pa bekostning av et
godt utvelgelsesopplegg. Ulikheter i innsamlingsrutinene hos arrangerene, ulik kursportefolje

% Dette vil videre omtales som sporreskjemaundersgkelsen.

% Detaljert informasjon om utsendelse og utvelgelse i vedlegg 6.

% Ogsé de som eventuelt hadde falt fra underveis fikk tildelt sluttskjemaet, fordi sluttskjemaene ble distribuert
via post, ut fra klasselistene utarbeidet ved oppmelding til kursene.
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og variasjoner i svarprosent bidro til den skjeve fordelingen mellom arrangerer i denne
undersgkelsen.

Sett under ett er svarprosenten lav, noe som gir klare begrensninger i forhold til analyse og
tolkning. Svarprosenten fra startskjemaet var 37 %, mens sluttskjemaet ga 32 % svar.
Svarprosenten er hoy hos de arrangerene der jeg meotte opp, informerte om undersekelsen og
delte ut sperreskjema (klassekontakt fikk ansvaret med & samle dem inn). Svarprosenten er
derimot lav blant deltagerne som fikk skjemaet tilsendt i posten (NKI og Ressurssenteret),
eller som fikk sperreskjema tildelt av lerepersonellet ved laerestedet (det private gymnaset).
Dette gjaldt selv om det ble foretatt en purrerunde. Dette gir visse begrensninger i forhold til &
kunne sammenligne deltagerne ved de ulike arrangerene. Pa grunn av den lave svarprosenten
(totalt sett) har derved det kvantitative datamaterialet noen svakheter som ma tas i betraktning
ved tolkningen av resultatene.

Mélet har ikke vaert & etterstrebe et representativt utvalg. Det er foretatt en skjennsmessig
utvelgelse og ikke en sannsynlighetsutvelgelse. Dette utvalget er enheter som vi ensker & ha
med i undersgkelsen, nemlig voksne deltagere rekruttert fra ulike arrangerer og ulike
undervisningsopplegg. En viss forsiktighet er nedvendig nar resultater fortolkes. For
eksempel kan svarene gi et skjevt bilde, dersom de systematisk kommer fra respondenter som
er serlig engasjerte og motiverte i utdanning. Men selv om dette datamaterialet ikke lar seg
generalisere, forventes det likevel & gi et innblikk i kursdeltakeres opplevelser og erfaringer.

5.4.1 Et deskriptivt bilde av utvalget

For a gi et deskriptivt bilde av respondentene i utvalget, gis innledningsvis en beskrivelse av
utvalgets kjonnsfordeling, aldersfordeling, sivile status, tidligere utdanning, kurs og
kursmodell. Fordelingen tar utgangspunkt i utvalget som besvarte startskjemaet (N=244) og
vil bli sammenlignet med tidligere rekrutteringsundersekelser og voksenoppleringsstatistikk
pa landsbasis’®. Kjonn, alder, utdanning, yrkeskategori’’ og inntekt er valgt som uttrykk for
respondentenes objektive posisjoner.

% Dette for 4 kunne plassere denne undersokelsen i relasjon til tidligere forskning og de kunnskaper man har om
temaomradet pa feltet, i tillegg til at en slik sammenligning synliggjer grunnlaget for & vurdere validitet.
97 Se rekoding av yrkesvariabelen i vedlegg 14.
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Tabell 5.4 Utvalgets kjonnsfordeling,

aldersfordeling, sivil status,
beskjeftigelse, yrkeskategori, kurs og kursmodell. N=244

Antall Prosent
Menn 64 26,2
Kvinner 180 73,8
Sum 244 100,0
18-30 ar 105 43,0
31-45 ar 104 42,6
46-65 ar 35 14,3
Sum 244 100,0
Ugift 73 29,9
Gift/samboende 152 62,3
Skilt/separert 17 7,0
Enke/enkemann 2 0,8
Sum 244 100,0
Grunnskole 49 20.1
Videregaende skole 139 56,5
Hoyskole/universitet 57 23,4
Sum 244 100,0
I jobb 158 64,8
Arbeidsledig 11 4,5
Permittert med lenn 5 2,0
Permittert uten lonn 5 2,0
Ulennet hjemmearbeid 9 3,7
Oppleaering/kurs/skole 22 9,0
Uforetrygdet 30 12,3
Alderspensjonist 2 0,8
Sum 244 100,0
Ikke yrkesaktiv 79 33,1
Ufaglerte arbeidere 43 18,0
Faglerte arbeidere 21 8,8
Nedre serviceklasse 46 19,2
@vre serviceklasse 50 20,9
Sum 239 100,0
190000 eller mindre 48 21,6
191000-320000 62 27,9
321000-500000 62 27,9
Over 500000 50 22,5
Sum 222 100,0
Allmennfaglige kurs 63 25,8
Yrkesfaglige kurs 95 38,9
Hobby/fritidskurs 27 11,1
Hayskole-/universitets kurs 59 24,2
Sum 244 100,0
Klasseromsundervisning 121 49,6
Kombinert undervisning 36 14,8
Brevkurs 39 16,0
Nettbasert undervisning 48 19,7
Sum 244 100,0

utdanning,

hoved-

I det kvantitative utvalget er det 74 % kvinner og 26 % er menn. Kjennsfordelingen i utvalget,
gjenspeiler bade den skjeve kjonnsfordelingen pa de ulike kursene som er representert i
undersekelsen, i tillegg til at svarprosenten blant kvinnene generelt sett har vert noe sterre
enn blant mennene. 1 forhold til tidligere rekrutteringsundersekelser, fant verken
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undersekelsen til Skaalvik et al. (2000), Skaalvik og Knudsen (1979) eller Skaalvik og
Engesbak (1996) noen storre forskjell mellom kvinner og menn nér det ikke ble skilt mellom
ulike typer av kurs. Voksenoppleringsstatistikk (for &r 2009) viser en fordeling der 57 % er
kvinner og 43 % er menn.”® Det er imidlertid en klar kvinnedominans innenfor all
voksenopplearing (Roos & Grepperud 2007). Engesbak og Stubbe (2004) samt Wilhelmsen
(2003) og Iversen (2004) peker pé en 70/30 fordeling mellom kvinner og menn i henholdsvis
videregédende opplaring og hayskole-/universitetsstudier. Fordelingen forholder seg litt ulikt,
men tendensen er at det er jevn prosentvis fordeling mellom kjennene pa allmennfaglige kurs,
at mennene har en noe storre deltakelse enn kvinnene pé yrkesrettede kurs og at kvinnene har
den sterste representasjonen pa hobby- og fritidsrettede kurs (Skaalvik et al. 2000). Denne
skjeve kjennsfordelingen mé tas i betraktning under analysearbeidet og i tolkningene av
resultatene.

Gjennomsnittsalderen i utvalget er 34 ar. Utvalget fordeler seg jevnt i de to yngste alders-
kategoriene. Kategorien over 45 ar har en noe mindre representasjon enn de andre
kategoriene. En relativt stor andel av deltagerne er mellom 18 og 30 &r (43 %), og vil vere en
aldersgruppe der en del unge voksne enda ikke er etablert med egen familie. Denne trenden
finnes ogsa i andre rekrutteringsundersgkelser (Skaalvik et al. 2000). Sammenlignet med
offisiell deltagerstatistikk (SSB 2000), er de yngste aldersgruppene noe overrepresentert i
dette utvalget (SSBs tall er 21 % mellom 20-29 ar). Det er naturlig nok ogsé i denne alders-
gruppen at de fleste er ugifte. Selv om voksnes lering omfatter leering i ulike kontekster, er
leeringsaktivitetene 1 denne undersekelsen organiserte laeringsaktiviteter for personer som har
fylt 18 ar (tilsvarer definisjonen i Skaalvik et al. 2000). Dette betyr at ogséa deltagere som tar
forstegangsutdanning vil medregnes, s& lenge de deltar pa kurs hos en av kursarrangerene.
Dette er viktig 4 ta i betraktning nar resultatene fortolkes. I forhold til en forventet
aldersfordeling er avvikene likevel relativt sma. Jeg har for eksempel rekruttert unge voksne
fra en privat videregdende skole som generelt har overvekt av unge deltagere pé sine kurs.
Dessuten har ikke SSB tatt med respondenter under 20 i r i sine tall, mens jeg har inkludert
deltagere som er 18 ar og eldre. Andelen kvinner er omtrent like hey i alle aldersgrupper, det
vil si at den samme skjeve kjennsfordelingen er der uansett hvilken aldersgruppe jeg tar for
meg.

Hele 60 % av utvalget er gifte eller samboende.” Det vil si at dette er et utvalg der de fleste
har en familie som de ma prioritere sine aktiviteter i forhold til. Man skulle kanskje tro at vi
ville finne en sterre andel som var gift eller samboende i en gruppe som betegnes som voksne
kursdeltagere. Men som nevnt bestar en stor del av utvalget av unge voksne mellom 18 og 30
ar som enda ikke er etablert med egen familie. I forhold til de aldersgruppene som er
representert i dette utvalget, vil dette veere en fordeling som forventet. Variabelen sivil status
er ikke inkludert i de videre analysene. En kjikvadrattest viste ingen sammenheng mellom
sivil status og kjonn, utdanning, yrkeskategori, innstilling til leering, motiver eller utbytte.
Dette er interessant funn i seg selv, men variabelen blir likevel utelatt i videre analyser av
sparreskjemaene til fordel for de utvalgte variablene.

% Tilsvarende fordeling ogsa i 2000 (55 % kvinner og 45 % menn).
% Sivil status er ikke inkludert i analysene. Fant ingen korrelasjoner mellom sivil status og innstilling til lering,
motiver eller utbytte. Denne variabelen ble i tillegg til hovedbeskjeftigelse utelatt i videre analyser.
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Samlet sett er dette et utvalg der en relativt stor andel av deltagerne har middels eller hay
utdanning fra fer. Omtrent 20 % har grunnskole eller framhalds-/realskole som sin hoyeste
utdanning. Tabellen viser at 57 % har videregdende utdanning, mens 23 % har
hayskole/universitetsutdanning.

En kontroll i forhold til kjenn, viser at halvparten av de mannlige deltagerne i utvalget har
yrkesfaglig utdanning pa videregdende skoles nivd fra for, mens ' har utdanning pa
hayskole/universitetsniva. Kvinnene fordeler seg noe jevnere med hensyn til utdanning, men
hovedvekten av kvinnelige deltagere har, i likhet med mennene, yrkesfaglig eller
hayskole/universitetsfaglig utdanning. Sett under ett er det den mellomste aldersgruppen som
har heyest utdanning fra fer. Den yngste og den eldste aldersgruppen har relativt lav
utdanning fra for.'” Selv om det ikke er inkludert mange unge voksne i undersokelsen, har de
fleste deltagerne middels eller hey utdanning fra fer. Dette stemmer overens med tidligere
rekrutteringsundersekelser (Skaalvik & Engesbak 1996, Skaalvik et al. 2000).

65 % av deltagerne i utvalget er yrkesaktive i kursperioden, mens de evrige av ulike arsaker
befinner seg utenfor arbeidsmarkedet mens de deltar pa kurs. Jeg skal senere se nermere pa
hvordan prioritering mellom ulike gjoremal og tidsklemmen pévirker motivasjon og
progresjon. Ut fra en fordeling pa yrkeskategori, utgjer de som ikke er yrkesaktive en
betydelig andel. At det er feerre som krysser av at de ikke er yrkesaktive her enn ved
spearsmalet om hovedbeskjeftigelse, skyldes nok at noen har skrevet opp det yrket de hadde
for de begynte pé kurs, og som de kanskje skal fortsette med etter at kurset er ferdig. Mange
har jo muligheter for & ta permisjon fra jobben mens de gar pa kurs. Enkelte er ogsa
langtidssykemeldte og trygdede som er under omskolering. Noen av responentene har skrevet
opp det yrket som de er sykemeldt fra. Av de evrige er det noen flere funksjonerer og
ufaglerte arbeidere. Likevel er fordelingen mellom ulike yrkeskategorier relativt jevn, med en
noe mindre andel faglerte arbeidere som deltagere pa kurs. De har et poeng de som mener at
det er problematisk & knytte klassebegrepet til yrker, nér det er flere som ikke er direkte
involvert i arbeidsmarkedet. Derfor benytter jeg betegnelsen yrkeskategori fremfor
yrkesklasse. Det har vaert en utbredt praksis & ekskludere skonomisk inaktive, men siden
denne gruppen utgjor en sa stor andel av utvalget (1/3), ville en slik utelukkelse ga ut over
validiteten i undersegkelsen. Fordi denne gruppen er viktig, klassifiseres den her som en egen
separat underkategori. Det er yrkeskategorivariabelen som er mest interessant i de videre
analysene, mens deltagernes hovedbeskjeftigelse ikke inkluderes i videre analyser.

Fordelingen av deltagere etter kurs er en rekodet variabel, der alle kursene i utvalget101 er delt
inn i fire kurskategorier. Dette gir en lite detaljert fordeling over alle de kursene som har
inngatt i undersokelsen,'® men er likevel en anvendelig fordeling, siden den béade sier litt om
kurstema og kursniva. I utvalget er det en forholdsvis jevn fordeling mellom allmennfag og
hayskole- og universitetskurs (26 og 24 %). En noe sterre andel deltar i yrkesfaglig opplaering
(39 %). Dette er opplaring som for en stor del er ment 4 ende ut i et fagbrev. En mindre andel

1% Av de deltagerne som har grunnskole eller framhalds- eller realskole, er det som forventet de som er over 45
ar som utgjer den sterste andelen. Nesten alle som har artium som sin hegyeste utdanning, tilherer de to yngste
aldersgruppene. Av de deltagerne som har heyskole eller universitetsutdanning, finner vi ogsé at nesten alle er
under 45 ar, mens de over 45 ar utgjoer 20 % av de som har relativt hey utdanning fra for.

101 Se kursoversikt i vedlegg 13.

12 8¢ vedlegg 13.
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er hobby- og fritidskurs og andre typer kurs'® (henholdsvis 9 og 3 %). Hobbykursene er
sprakkurs, batfererkurs og jegerproven. Siden jeg ikke har med opplering som skjer pa
arbeidsplassen, vil yrkesfagene naturlig nok utgjere en mindre andel enn de ellers ville gjort. I
undersgkelsen til Skaalvik et al. (2000) var den allmennfaglige deltagelsen mye mindre og
deltagere pa yrkesfag utgjorde hele 83 % av alle deltagerne. Ogsa der utgjorde hobby- og
fritidskurs den minste andelen. I SSBs statistikk (2003) utgjer kurs pa videregaende skoles
nivd og pa heyere niva henholdsvis 21 og 5 % av studieaktiviteten hos studieforbundene
(hobby- og fritidskurs er ikke registrert som egen kategori). Av det totale antall
kursfullferinger ved NKI er 75 % kurs pa videregdende skoles nivd, mens 12 % er pa
hayskole- og universitetsniva.

Omtrent halvparten av deltagerne deltar i vanlig klasseromsundervisning, mens det er en
relativt jevn fordeling mellom kombinert undervisning, brevkurs og nettbasert undervisning
med mellom 15 og 20 % pé hver. Grunnen til denne skjevfordelingen er trolig at jeg var
fysisk til stede og delte ut sperreskjema pa enkelte kurs, mens andre deltagere fikk
sporreskjemaet 1 posten. Utgangspunktet var & fa like mange respondenter pad hver
kursmodell, men det viste seg at svarprosenten var betydelig mindre blant deltagere som fikk
skjemaet i posten. Ordinaer klasseromsundervisning har relativt flere deltagere pa hvert kurs
enn kombinerte undervisningsopplegg. Dette har nok ogsa pévirket svarprosenten. Jeg har
ikke kunnet vise til sammenlignbar statistikk nar det gjelder kursmodell, siden landsdekkende
statistikk har vert vanskelig & finne. Valg av kursmodell og hva som kjennetegner voksne
som deltar klasseromsundervisning kontra de som deltar i fjernundervisning, antas & vare et
viktig aspekt ved voksnes rekruttering til en laringsaktivitet. Dette er derfor en sentral
variabel i de videre analysene.

Fordelingen av deltagere etter inntekt er en rekodet variabel, delt inn i fire inntektsnivaer, med
en jevn fordeling mellom inntekstnivdene. Hayeste inntekstniva, det vil si husholdningens
samlede bruttoinntekt er mellom 501 000 og 900 000 (23 %), mens den laveste er 190 000
eller mindre (22 %). Relatert til deltagelse i leering og inntekt, fant Finbak og Engesbak
(2006) at de som har det hoyeste inntekt deltar mest i etter- og videreutdanning.

Utvalgets storrelse'™ er ogsa litt problematisk, ved at det gir lav teststyrke og presisjon. Dette
inneberer en viss forsiktighet under tolkning av resultatene. I presentasjonen av utvalget,
sammenlignes kjonnsfordeling, aldersfordeling og utdanningsbakgrunn med tilsvarende
utvalg i andre norske deltagerundersokelser for & se om det forekommer sarlige avvik i
forhold til disse. Dette vil begrense feilmarginene i utvalget. Det vanlige sikkerhetsnivaet er
95 %. Det vil si at fordelingen i utvalget, pluss/minus en utregnet feilmargin, i 95 av 100
tilfeller vil vaere lik fordelingen i universet. Universet i denne sammenhengen, bestar av alle
voksne deltagere i leering i Norge. Dette tallet er usikkert pa grunn av at jeg ikke har tall for
alle de organiserte laeringsaktivitetene som gjennomfores. For det andre er de tallene som er
registrert ogsa usikre, fordi mange deltar pa flere kurs. I felge UFD var det i 2001 ca 700 000
deltakere i voksenopplaring gjennom i det offentlige utdanningssystemet, studieforbund,
folkehogskoler og fjernundervisningsinstitusjoner. I tillegg kommer etter- og videreutdanning
og andre private institusjoner i arbeidslivet'””. Med et utvalg pa 200 fra et univers pi over

1% Andre typer kurs er drosjeloyve, gods- og transportfererkurs osv.
104 N=244 i startskjema og N=214 i sluttskjemaet.
19 Se: hitp:www//odin.dep.no/ufd/norsk/tema/utdanning/voksenopplaering/014001-990036/dok-bn. html).
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700 000, sier det seg selv at feilmarginene kan bli store. Resultatene fra
sporreskjemaundersegkelsen sammen med intervjuene, vil imidlertid meget godt kunne gi et
tilstrekkelig grunnlag til & kaste lys over problemstillingene.

5.4.2 Sporreskjemaene — ulike utvalg og ulike tema

Deltagerne fikk som tidligere nevnt tildelt et sperreskjema ved oppstarten av kursene og et
annet skjema rett etter at kursene var avsluttet'®®. Det er imidlertid ikke slik at det er noyaktig
de samme personene som besvarte begge skjema (selv om det var enskelig at sammenfallet
mellom de to skjemaene skulle vere sterst mulig). Bare 102 deltagere kan identifiseres i
begge undersokelsene og lokaliseres med bakgrunn i fedselsdato. At sammenfallet er sa lite,
skyldes for det forste at enkelte bare har svart pa det forste skjemaet, mens andre bare har
svart pa det siste. For det andre har det ikke vaert mulig & identifisere og kople sammen alle
deltagerne, blant annet fordi noen hadde unnlatt & skrive fedselsdato eller initialer. Utvalget
av respondenter som besvarte det siste skjemaet er derfor omgjort til to separate utvalg; ett
utvalg basert pa alle respondenter som besvarte det siste skjemaet (N=214), og ett utvalg
basert pa respondentenes besvarelser pa begge sperreskjemaene (N=102). Utvalget av
respondenter som har besvart bade startskjemaet og sluttskjemaet (N=102) er lite i forhold til
det som anses som akseptabel utvalgssterrelse i en faktoranalyse med sd mange variabler, der
et utvalg pa 200 anses & veare tilfredsstillende (Comrey and Lee 1992). Utvalget er likevel
beholdt med bakgrunn i likhetene i de to utvalgene (N=214 og N=102) néar det gjelder
kjonnsfordelingen, alderfordelingen og fordelingen pé& ulike kurs. Begge utvalgene er
betydningsfulle av flere grunner. Det forste utvalget er interessant fordi det er over dobbelt sa
stort som det andre. Det storste utvalget vil forhdpentligvis gi et bedre bilde av det generelle
utbytte og i sterre grad fange opp ulike utbyttefaktorer. Det andre utvalget er interessant fordi
utbytte kan analyseres i forhold til den enkeltes motiver og de bakgrunnsvariabler som er

vektlagt i undersokelsen'"’.

Startskjemaet ble utarbeidet med spersmal omkring ulike bakgrunnsvariabler, hoved-
beskjeftigelse og yrkesaktivitet, kompetanse og tilgang til PC. Informasjon, radgivning og
sparsmal omkring selve undervisningen/studiene var ogsd viktige tema. Motiver og
begrunnelser for valg av kurs og betydningen av a fa stette og oppmuntring var ogsa spersmal
inkludert i startskjemaet. Innstilling til leering ble vurdert ut i fra et spersmalsbatteri som
respondentene skulle si seg enige i ved & krysse av pa en femdelt skala (fra helt enig til helt
uenig).'” For dikotome sporsmal er kodingene péfort svaralternativene i sporreskjemaet.

Sluttskjemaet omfattet ogsa spersmal om bakgrunnsvariabler, slik at det kunne la seg gjore a
knytte sammen svarene pa startskjemaet med svarene i sluttskjemaet (sld sammen svarene pa
begge skjemaene for hver respondent). Deretter var det spersmal knyttet til tilfredshet med
ulike aspekter ved kurset, problemer eller barrierer underveis og hvorvidt man hadde vurdert &
slutte. Respondentene skulle deretter ta stilling til ulike pastander pa en femdelt skala om

1% Se oversikt over datainnsamling i vedlegg 17.
197 Utdanning, yrke og inntekt inngér som sporsmal kun i startskjemaet.
1% Svarene ble omkodet slik at 1=helt uenig, 2 = noe uenig, 3 = verken eller, 4 = noe enig og 5= helt enig.
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ulike folger av & delta pa kurs (fra helt enig til helt uenig)'® og vurdere det samlede utbytte av

a delta. Til sist skulle de besvare spersmal knyttet til fremtidige planer om & delta pd kurs og
hvilken kursmodell de i sa fall kunne tenke seg & benytte.''

Svarene som de 102 deltagerne ga i to sperreskjema er slatt sammen til en datafil''', som
gjorde det mulig & analysere bade motiver og utbytte i det samme utvalget. Graden av
samsvar mellom disse vil blant annet kunne indikere forutsigbarhet i forhold til utbytte, samt
at det kan si noe om hvor godt informert deltagerne har vart om kursopplegget og hvor god
kjennskap de har til egne forutsetninger. I dette kapitlet analyseres respondentenes utbytte slik
de rapporterer rett etter at kursene er avsluttet. [ analysene og i tolkningene av resultatene, blir
det sveert viktig 4 ta i betraktning tidsaspektet og hvordan ting faktisk forleper i tid.

5.5 Det kvalitative forskningsintervjuet. Utvalg og gjennomfering

Intervjupersonene ble rekruttert fra det samme wutvalget som respondentene til
sporreskjemaundersekelsen hesten 2000''%, enten gjennom direkte forespersel i de
kursgrupper hvor jeg mette opp for & informere om undersgkelsen, eller ved at
kursarrangerene var behjelpelig med & rekruttere intervjupersoner til undersekelsen fra sine
kurs. Deltagelse i intervju var basert pa frivillighet, der aktuelle intervjupersonene ble bedt om

4 lese et informasjonsskriv om prosjektet og skrive under pa en samtykkeerklaring'".

Utvalget til intervjuundersokelsen bestar av 25 intervjupersoner (6 menn og 19 kvinner),
hvorav 24 er intervjuet to ganger. Fem av intervjupersonene sluttet mellom forste og andre
intervju. En av disse deltok i et lengre sluttintervju. Forevrig ble det gjennomfert relativt korte
samtaler med tre andre om &rsaken til frafallet, mens én, som jeg ikke fikk kontakt med pa
telefonen, ikke deltok verken i sluttintervju eller i de korte samtalene. Blant intervjupersonene
fremtrer den samme skjeve kjonnsfordelingen som i sperreskjemaundersgkelsen.
Gjennomsnittsalderen er noe hgyere blant intervjupersonene enn i den kvantitative
undersekelsen (37 mot 34 ar i sperreskjemaundersekelsen). I likhet med deltagerne i sporre-
skjemaundersekelsen, utgjer gruppen av intervjupersoner en heterogen gruppe, som befinner
seg 1 ulike livssituasjoner. Noen av dem har familie og barn de ma prioritere tiden sin i
forhold til, mens andre er uten familiere forpliktelser. Enkelte er gift/samboende mens andre
er enslige. Noen er yrkesaktive pa heltid i tillegg til & delta pa kurs, mens andre har utdanning
og lering som sin hovedbeskjeftigelse. Flere av deltagerne kan betegnes som ressurssterke
med god ekonomi, hey utdanning og et solid sosialt nettverk rundt seg. Andre har lite
utdanning, et mindre sosialt nettverk rundt seg eller en gkonomisk situasjon som krever
strenge prioriteringer.

199 Svarene ble omkodet slik at 1=helt uenig, 2 = noe uenig, 3 = verken eller, 4 = noe enig og 5= helt enig.

% Bade startskjemaet og sluttskjemaet ligger vedlagt (vedlegg 7 og 8).

"Motivfaktorene og innstillingsfaktorene som ble utledet av en faktoranalyse blant respondenter som besvarte
sporreskjemaet ved kursenes oppstart (N=244) benyttes som variabler i analysene som gjennomferes i utvalget
som besvarte bade startskjema og sluttskjema (N=102). Det samme gjor utbyttefaktorene som ble utledet av en
faktoranalyse blant respondenter som gjennomferes blant respondenter som besvarte sperreskjema ved
avlutningen av kursene (N=214).

12 Se oversikt over datainnsamlingen i vedlegg 17.

13 Se vedlegg 1.
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Tabell 5.5 Oversikt over utvalget av intervjupersoner. Arrangor, kurs, alder,
Sfamilieforpliktelser, tidligere utdanning og yrkeskategori. N=25

Arrangor Kurs™ Alder Familieforpliktelser Tidligere s Yrke'™

Marit NKI Psykologi 42 Ingen partner. Ingen barn | Middels (4) Prosjektleder

Elise (Nettskole) utdanning

Hilde NKI Skolefritids- 36 Samboer. Ett barn Middels (0) Ikke yrkesaktiv
(Nettskole) pedagogikk utdanning

Krist- NKI Ledelse og 28 Samboer. Ingen barn Hoy (4)Teamleder logistikk

offer (Nettskole) organisasjon utdanning

Solfrid NKI Omsorgsfag 45 Eneforserger. Ett barn Lav (1) Hjelpepersonell
(Nettskole) utdanning

Kenneth | NKI IT-studiet 32 Samboer. To barn Hoy (4) IT konsulent
(Nettskole) utdanning

Sigrid NKI Ledelse og 27 Ingen partner. Ingen barn | Middels (3) Audiograf
(Nettskole) organisasjon Utdanning

Laila NKI Psykologi 49 Samboer. Tre barn Hoy (4) Laerer
(Nettskole) utdanning

Rune NKI Arbeidslederskolen | 40 Skilt. Tre barn Lav (2) Jernbane-arbeider
(Brevkurs) utdanning

Mia NKI Psykologi 35 Samboer. Fire barn Hoy (0) Ikke yrkesaktiv

Merethe | (Nettskole) utdanning

Kjellfrid | NKI Arbeidslederskolen | 38 Skilt (har samboer). To Middels (1) Bensinstasjon
(Nettskole) barn utdanning

Kathrine | NKI Studiekompetanse 30 Samboer. Ett barn Middels (3) Postfunksjoneer
(Nettskole) utdanning

Ellen NKI Skolefritids- 24 Ingen partner. Ingen barn | Hoy (4) Laerer
(Brevkurs) pedagogikk utdanning

Nils NKI Vaktmesterskolen 50 Ingen partner. Ingen barn | Lav (1) Vaktmester
(Brevkurs) utdanning

Ann NKI Bedriftsekonomi 29 Samboer. To barn Middels (1) Qkonomisekretar
(Nettskole) utdanning

Marit Voksengym. | Hjelpepleie 45 Samboer. To barn Lav (0) Ikke yrkesaktiv
(Klasserom) utdanning

Tor AOF Batforerbevis 48 Samboer. To barn. Middels (2) Elektriker
(Klasserom) utdanning

Solveig AOF Arbeidslederskolen | 45 Skilt (ny samboer i lopet Middels (4)Teamleder reisebyra
(Kombinert) av kursperioden). To barn | utdanning

Hege Voksen- Studiekompetanse 31 Samboer. To barn Lav (0) Ikke yrkesaktiv
gymnas utdanning
(Klasserom)

Kjersti Privat skole Studiekompetanse 30 Samboer. Ett barn Lav (0) Tkke yrkesaktiv
(Klasse) utdanning

Hanne AOF Kontorfag § 3-5 39 Samboer. To barn Lav (1) Sekretaer
(Kombinert) utdanning

Eilif AOF Spansk 35 Samboer. Ingen barn Hoy (4) IT konsulent
(Klasserom) utdanning

Berit Folke- Personal- 45 Skilt (ny samboer i lopet Middels (3) Kontorfullmektig
universitetet | administrasjon og av kursperioden). Fire utdanning
(Kombinert) | ledelse barn

Siv Folke- Jus 1.avdeling 22 Bor sammen med sin Middels (2) Gardbruker
universitetet soster. Ingen barn Utdanning
(Kombinert)

Salvi AOF/NKI Interierskolen 31 Separert. To barn Middels (2) Selger
(Kombinert) Utdanning

Anne AOF Renhold § 3-5 38 Samboer. Tre barn Lav (2) Renholder

Karin (Kombinert) utdanning

114

Se mer om kursenes varighet i vedlegg 6.

15 Lav utdanning tilsvarer grunnskole/folkeskole, middels utdanning tilsvarer utdanning p videregfiende skoles
niva, mens hey utdanning er hayskole- /universitetsutdanning.
" Tallene i parentes beskriver hvordan de er tenkt kodet i forhold til yrkeskategoriene i sperreskjema-

undersokelsen.
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Startintervjuene''” tok utgangspunkt i en semi-strukturert intervjuguide som inneholdt noen
retningslinjer for en temabestemt dialog. Disse temaene tok utgangspunkt i sosial bakgrunn
og livssituasjon (barn, sivil status, yrkesaktivitet, yrke, arbeidstid, utdanning osv). Deretter ble
det fokusert pa beskrivelser av beslutningsprosessen. Selvrealisering, sosiokulturelle aspekter
og det & lere som voksen var ogsd aktuelle tema, i tillegg til motivasjon, dagliglivets
organisering, ekonomi og faglige forventninger, barrierer, forventninger, leringsstrategier og
forventninger til utbytte. Oppstartintervjuene ble gjennomfert hesten 2000. Intervjuene
varierte i lengde fra 1 til 2 timer. Intervjuene ble tatt opp med lydopptaker og transkribert.

I mellomfasen, mens kurset pagikk, ble det gjennomfort en telefonrunde, hvor det ble spurt
om hvordan det gikk i forhold til organisering, mestring, motivasjon, stette, hjemmearbeid,
barriere og erfaringer sd langt. Dette var korte samtaler, der malet var & opprettholde den
positive innstillingen til undersekelsen, og 1 tillegg vise interesse for den enkelte
intervjuperson. Disse samtalene ble ikke tatt opp med lydopptaker, men jeg noterte noen
stikkord om hvordan samtalen forlep og hva som ble sagt.

I sluttintervjuet, som var litt kortere enn startintervjuet (fra %2 time til 1 time), var temaene
hvilke erfaringer intervjupersonene hadde gjort seg med organiseringen, lererne og
leerestoffet, deres motivasjon, barrierer og opplevde utbytte. Sluttintervjuene ble foretatt i
perioden hesten 2000 til véren 2002. Disse intervjuene ble tatt opp med lydopptaker og
transkribert.''®

I undersekelsen er det benyttet telefonintervju og intervju ansikt til ansikt. Det er
fjernstudentene som i denne undersekelsen ble intervjuet over telefon. Dette fordi de er spredt
over hele landet, og det ble bade kostbart og ressurskrevende a oppseke hver enkelt av dem.
Jeg hadde relativt korte telefonsamtaler med dem underveis for & opprette tillit og for & f4 en
mer personlig kontakt. Telefonintervju kan fort oppleves som pétrengende og forveksles med
den oppsekende salgsvirksomhet som pagar via telefon. Det var derfor merkbart pa
stemningen under intervjuene og den positive innstillingen til intervjupersonene, at vi ikke var
helt fremmed for hverandre. En liten “Avordan gar det” i telefon bade for forste intervju og
mellom startintervju og sluttintervju hjalp til med & skape en narmere kontakt med
intervjupersonene. Intervju “ansikt til ansikt” er den mest tidkrevende metoden, samtidig som
man ved en slik direkte kommunikasjon, kan fa respondenten til & apne seg pa en annen mate
enn ved et telefonintervju, der er man ikke sitter ansikt til ansikt med respondenten. Over
halvparten av intervjuene ble foretatt pr. telefon, og dette mé tas i betraktning nar resultatene
analyseres, ettersom det kan by pa problemer & ga i dybden pa de tema som man studerer.
Som telefonintervjuer var det vanskeligere & holde pa de pausene som opplevdes som viktig
under de andre intervjuene. Ved a holde pa pausene, uten & veere altfor opptatt av a stille neste
sparsmal, fikk intervjupersonene bedre tid til & reflektere og tenke gjennom
spersmélsstillingene. Dette medferte at jeg raskere gikk over til neste spersmal.

Temaet for intervjuene er intervjupersonenes beskrivelser av deres beslutningsprosess, deres
motiver, valg, erfaringer og utbytte. Jeg, som intervjuer, bade registrerte og fortolket bade hva

"7 Intervjupersonene ble bedt om & skrive under en samtykkeerklering i tilknytning til intervjuene. Denne ligger
vedlagt sammen med informasjonsskriv til arrangerene, respondentene og intervjupersonene (vedlegg 1,2,3,4
og 5).

"8 Intervjuguider er vedlagt (vedlegg 9,10 og 11).
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som ble sagt og hvordan det ble sagt. Erfaringer og opplevelser over tid ble hentet inn
gjennom intervjupersonenes refleksjoner. Det ble ogsd sekt etter &pne og nyanserte
beskrivelser av forskjellige aspekter ved intervjupersonens beslutningsprosess. Det ble
innhentet beskrivelser av spesifikke situasjoner og hendelsesforlop, men ogséd generelle
oppfattelser. Intervjuet var semi-strukturert'”” og fokuserte pa bestemte temaer, men det var
verken stramt strukturert med standardiserte spersmal eller helt ”ikke-styrt” (Kvale 2000). For
a4 fange opp erfaringer som gjores underveis i kursets forlep, var det viktig & samle
opplevelsene og erfaringene i et kontinuum av tid. Gjennom intervjuene ble deltagernes
erfaringer kartlagt i fortid, ntid og fremtid. Intervjuundersekelsen bar derfor preg av & vaere
bade retrospektiv og prospektiv.

Noen intervju ble gjennomfert ved det larestedet intervjupersonen deltok pa kurs (5
intervjupersoner), noen intervju ble gjennomfert pd mitt kontor (4 intervjupersoner) og andre
ble gjennomfert via telefon (14 intervjupersoner). Det ble under intervjuene uansett lagt vekt
pa at situasjonen skulle vere preget av a vare en apen og fri samtale hvor respondentene
skulle kunne ta opp egne opplevelser og erfaringer. A folge respondentens tankebaner,
samtidig som man forventer et svar pa det man ensker & fi svar pa, kunne vare en utfordring
under intervjuene. En annen utfordring var & passe neye pa at viktig informasjon ikke gikk
tapt ved & overse sammenhenger, som forskeren tar for gitt. En tredje utfordring var & vere pa
vakt i forhold til & tillegge intervjupersoner meninger/holdninger som de ikke hadde. En
fjerde utfordring var a tolke data ut fra en utforsking av intervjuene, og samtidig vere bevisst
sin egen forkunnskap. Det ble lagt opp til en "myk” start pé alle intervju, der det ble sméapratet
litt om veer og vind osv. fer intervjuet startet.

Intervjupersoners utsagn kan noen ganger vare flertydige, noe som kan avspeile motsigelser i
deres livsverden. A bli intervjuet kan ogsa skape ny innsikt og bevissthet, og intervjupersonen
kan i lepet av intervjuet komme til & endre sine beskrivelser av og meninger om et tema
(Kvale 2000 s. 43-45). Selv om det kvalitative intervju kan minne om vanlige samtaler, der en
forseker a forsta den en snakker med, er det viktige forskjeller:

[ forhold til dagliglivets samtaler er det kvalitative forskningsinterview kendetegnet
ved en metodisk bevidsthed om sporgeform, en dynamisk bevisthed om interaktionen
interviewer og interviewet og en kritisk bevidsthed over forsavel det som siges, som
egne tolkninger af det, der siges” (Kvale 1990 s. 225).

5.5.1 Etiske aspekter

Hva som sies i et intervju og ikke minst hvordan det sies, skal som nevnt fortolkes. Men det
finnes ogsa et etisk aspekt i dette. I de forskningsetiske retningslinjene som gjelder for
samfunnsvitenskap og humaniora heter det at:

19 Spersmalsformuleringen ikke her ikke helt noyaktig nedtegnet, men er mer formulert i form av stikkord eller
tema som jeg tok utgangspunkt i nér jeg formulerer sparsmal.
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“Forskeren bor ikke tillegge aktorer lite aktverdige motiver uten at det kan gis over-
bevisende argumenter for det. [...] I samfunnsvitenskap, jus og humaniora, der
handlinger ofte benyttes i forklaringer, spiller aktorers motiver en sentral rolle. Men
det er ikke mulig a fastsla andre individers motiver med full sikkerhet. Resultater av
forskning som gjelder motiver er ofte beheftet med usikkerhet. Dette gjelder ikke minst
forskning om andre kulturer eller historiske epoker enn var egen. [...] Det kreves
sterkere belegg for a anta at de som er gjenstand for forskning har mer spesielle
motiver. Beskrivelser av enkelthandlinger oppfattes lett som en karakterisering av en
persons moralske egenskaper”’(Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap,
jus og humaniora, vedtatt 15.2.99.).

Retningslinjene formidler faren for & overfortolke motiver. Repstad (1993 s. 84-85) hevder at
forskeren ma vektlegge en mest mulig dpen og forutsetningsles registrering av det som sies,
og hvilken mening akterene tillegger det som sies. Deretter kan forskeren gradvis koble inn
sitt repertoar av teoretiske begreper og perspektiver til bruk for fortolkningen. I denne
forbindelse er det ogsd viktig & vere forsiktig i det man benevner som “mistankens
hermeneutikk'*° overfor det personen sier direkte, i det man har mistanker om at det ligger
en skjult hensikt bak. Forskeren vil hele tiden lete etter betydninger bak det som uttrykkes
direkte, og han ma vaere seg bevisst en mulig mistanke om en mulig “falsk bevissthet”'*! som
ikke bare rette seg mot sosiale aktarers egne fortolkninger, men ogsa mot politiske intensjoner
og disse intensjoners intellektuelle integritet. Selv om forskeren vurderer at intervjupersoners
resonnement brister, kan det likevel vaere at man ma la det passere. Forskeren vil da for
eksempel kunne sette parentes rundt sin oppfatning om at det som sies er feil, for & fatte
helheten i akterenes meningsramme (Jerdal 1994 s. 35-38). Ved & operere med slike
parenteser og veaere i stand til & akseptere innholdet i parentesen pa et slags praktisk
bevissthetsplan, er det at forskeren opptrer som forsker. Innholdet i parentesene blir sa senere
hans materiale som forsker. Skjervheim kaller dette "neytralitetsmodifikasjon" (Skjervheim
1992 s. 25-26) og viser til at det i praksis er det umulig for forskeren & gé inn i en tilstand av
total ngytralitetsmodifikasjon. Spersmalet er ogsa hvorvidt intervjupersoner ber ha innflytelse
pa hvordan deres utsagn og uttrykksformer blir fortolket. Dette diskuteres ofte i forhold til
spersmédl om fortolkningsvaliditet samt retten og makten til & tillegge andres utsagn en
bestemt betydning. Ubevisste perspektiver som tillegges intervjupersonen, kan veare
fortolkerens eksplisitte og bevisste teorier (Kvale 2000 s. 223). Mitt forskningsperspektiv
tilsier at forskeren ber forbeholde seg denne retten, men med en selvsagt respekt for
intervjupersonene. I denne underseokelsen vil det vere nettopp dette som ligger i forskerens
refleksivitet og objektivisering, slik Bourdieu beskrev (Bourdieu 1977).

12 Uttalt i psykoanalysen som ubevisste krefter og i marxismen som manifestasjoner av en ideologi.

2l Falsk bevissthet er et uttrykk som forbindes med Marx og hans revolusjonslzre. Han hevdet at nar
proletariatet hadde andre oppfatninger om samfunnsforholdene under kapitalismen enn det som burde vere i
deres interesse ut fra en marxistisk klasseanalyse, var det fordi de var ofre for borgerlig tenkning eller falsk
bevissthet. Imidlertid har begrepet ogsad fitt en mer generell betydning der individer eller grupper har
forvridde forestillinger om sin sosiale virkelighet fordi de lar seg lede av en dominerende ideologi som mer
er uttrykk for saerinteressene til spesielle grupper enn for allmenne interesser til beste for hele samfunnet.
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5.6 Analyser av datamaterialet

Analysen av det kvantitative og kvalitative datamaterialet i denne undersekelsen er en
veksling mellom & beskrive og fortolke. Utgangspunktet for datainnsamlingen har veert
undersegkelsesmodellen vist i figur 2.1, som utgjer et viktig perspektiv i forhold til det
datamaterialet som skal analyseres. Gjennom denne undersekelsesmodellen gis innblikk i
undersekelsens fokus. Ved hjelp av en slik modell, er muligheten gitt for at
meningsfortolkningene presiseres og settes inn i en sammenheng basert pa avhandlingens
teoretiske fundament. Det er likevel viktig at de besvarelser og utsagn som respondentene og
intervjupersonene gir, ogsa kan veies i forhold til alternative fortolkninger. Analysen i denne
undersekelsen vil der dette er aktuelt, bli vurdert mot alternative fortolkningene, som et mal
pa holdbarheten og gyldigheten av de slutninger som blir trukket. Statistiske tester vil 1 tillegg
gi okt gyldighet til holdbarheten av aktuelle slutninger. Ferst presenteres variabler og
analyseteknikker 1 sperreskjemaundersokelsen, deretter redegjores det for de kvalitative
analysene av intervjuene.

5.6.1 Variabler og statistiske analyser

De uavhengige variablene i som inngér i analysene er de objektive posisjonene: kjonn, alder,
utdanning, yrkeskategori og inntekt. De avhengige variablene er innstilling til laering'*,
motiver, valg av kurs og undervisningsmodell samt utbytte. De statistiske analysene er
frekvensanalyser, krysstabeller, faktoranalyser, korrelasjonsanalyser og regresjonsanalyser.
For jeg beskriver valg av analyseteknikker i forhold til egenskapene ved de ulike variablene,
vil jeg forst gi en naermere beskrivelse av variablene som inngér i analysene, deres maleniva
og hvordan de er skalert.

'22 T noen analyser er innstilling til lering uavhengig variabel.

105



Tabell 5.6 Avhengige og uavhengige variabler som inngar i analysene

Variabler Variablenes maleniva Skalering
Kjenn Dikotom variabel 0=Mann
Uavhengig variabel (Nominal) 1=Kvinne
Alder Kategorisk 1=18-30 ar
Uavhengig variabel Rangordnet 2=31-45 ar
(Ordinal) 3=46-65 ar
Utdanning Kategorisk 1=Grunnskole (lav)
Uavhengig variabel Rangordnet 2=Videregaende skole (middels)
(Ordinal) 3=Hayskole/universitet (hay)
Yrkeskategori Kategorisk 1=Ikke yrkesaktiv
Uavhengig variabel Rangordnet 2=Ufagleert/faglert arbeider
(Ordinal) 3=Nedre serviceklasse
I regresjonsanalyser ogsa 4=Q@vre serviceklasse
dikotome variabler. Verdier 0 og
1 for hver yrkeskategori.
(Nominal)
Inntekt'? Kategorisk 1=190000 eller mindre
Uavhengig variabel Rangordnet 2=191000-320000
(Ordinal) 3=321000-500000
4= Over 500000
Innstilling til lzering Kontinuerlige faktorskarer i 0=Lav /middels skare
Avhengige og uavhengige variabler regresjonsanalyser 1=Hoy skare
e Trygg og selvsikker (Forholdstall)

e Arbeidsom, positiv og mélrettet
e Egenverdi av lering
e Negativ innstilling til utdanning

I krysstabeller dikotome variabler
(Ordinal)

Motiver

Avhengige variabler

e Anerkjennelse og nyorientering
e Egenutvikling

e Arbeids- og karriererelaterte motiv

Kontinuerlige faktorskarer i
regresjonsanalyser

(Forholdstall)

I krysstabeller dikotome variabler
(Ordinal)

0= Lav/middels skare
1= Heoy skare

Utbytte
Avhengige variabler
e Anerkjennelse og nyorientering

e Kuvalifisering og anerkjennelse pa

Kontinuerlige faktorskarer i
regresjonsanalyser (Forholdstall)
I krysstabeller — dikotome
variabler (Ordinal)

0= Lav/middels skare
1=Hoy skare

jobben
o Egenutvikling
Kurs Kategorisk variabel 1=Allmennfag
Avhengig variabel Gjensidig utelukkende 2=Yrkesfag
(Nominal) 3=Hobby/fritidskurs
4=Heoyekole/universitet
Kursmodell Kategorisk 1=Klasseromsundervisning
Avhengig variabel Gjensidig utelukkende 2=Kombinert undervisning
(Nominal) 3=Brevkurs

4=Nettbasert undervisning

' Dette er inntekt basert pa husholdningens samlede bruttoinntekt fra 1999 (dret for deltagelse pa kurs).
Begrunnelsen for a ta utgangspunkt i den samlede husholdningens inntekt var at vi ansa familiens samlede
inntekter og utgifter som avgjerende bade i forhold skonomiske preferanser og levestandard.
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Kjonn og alder anses som viktige og betydningsfulle variabler i rekrutterings- og
deltagerundersekelser (Skaalvik & Engesbak 1996, Engesbak et al. 1998, Skaalvik et al.
2000), som forventes & ha betydning for motiver og valg. Nar det gjelder kjonnsvariabelen
hevdet Bourdieu at dette er en naturlig forskjellsskapende kategori som forsterker forskjeller
mellom sosiale klasser'** (ibid). Alder er p4 samme méte ogsd en naturlig kategori som antas
a ha effekt innenfor de forskjellige klasser og klassefraksjoner. Bourdieu hevdet at kjonn og
alder utgjor sekundere faktorer som betyr mer for de lavere klassers adgang til status og makt
enn for de hayere klasser (Bourdieu 1984). Kjonn og alder kan ogsa betegnes som objektive,
sosiale posisjoner som riktignok er naturlige kategorier, men som differensieres sosialt (Prieur
2002c).

I denne undersekelsen er deltagernes wutdanning rangert fra grunnskoleutdanning, via
videregdende  skole til  heyskole/universitetsutdanning.  Deltagere som  oppga
framhaldsskole/realskole som svaralternativ. ble inkludert blant deltagere med
grunnskolebakgrunn. Med bakgrunn i Eriksons og Goldthorpes klassebegrep (1992) har
Gooderham, Lindbekk og Ringdal (1994) presentert en norsk versjon av klasseinndelingen
som var ment brukt i komparative analyser, basert pd omkodinger av NYK-kodene
(Arbeidsdirektoratet 1965,1994).'* Tilsvarende omkodinger gjores ogsd i det kvantitative
materiale 1 denne undersekelsen. Yrkeskategori er inndelt i fire kategorier, der de som ikke er
yrkesaktive er rangert lavest, deretter ufaglaert faglert arbeidere, nedre serviceklasse og til
slutt evre serviceklasse som er rangert hoyest. Yrkeskategori er en flerdimensjonal variabel
som kan analyseres bade ut i fra en rangordnet kategorisering eller som kategorier analysert
som dikotome variabler. Ut i fra at andelen av de som ikke er yrkesaktive utgjer 1/3 av
utvalget, og siden disse er rangert lavest, har jeg valgt & dikotomisere yrkeskategoriene i
analysene i tillegg. Dette for & kunne kontrollere for effekten av yrkesaktivitet.

Inntekt er en rekodet variabel, kategorisert ut i fra inntektsniva i stigende rekkefolge.
Inntektsstorrelse viser til husholdningens samlede bruttoinntekt. En korrelasjonsanalyse viser
at det er en svak, men signifikant sammenheng mellom tidligere utdanning og yrkeskategori
(her bruk som kontinuering variabel) (Pearsons R=.38%*'2%). Det er ogsd svak, men
signifikant sammenheng mellom yrkeskategori og inntekt (Pearsons R=.33**). En svak
signifikant sammenheng finnes ogsa mellom utdanning og inntekt (Pearsons R=.19*%*). Siden
utdanning vil vaere en viktig forutsetning for a inneha visse yrker, og fordi sammenhengen
mellom utdanning og yrke ofte beskrives som sammenvevde kriterier for ulikhet i et samfunn,
var denne sammenhengen mindre enn forventet. Her ma vi ta i betraktning den store andelen i
utvalget som ikke er yrkesaktive.

De avhengige variablene i sperreskjemaundersekelsen er innstilling til lcering, motiver, valg
av kurs og kursmodell samt utbytte. Innstillingsfaktorene og motivfaktorene ble utledet av
faktoranalyser blant respondenter som besvarte sperreskjemaet ved kursenes oppstart

2% (Rogg 1991) velger pé sin side & forsta forskjellene i kvinner og menns utdanningsvalg som forskjeller i

habitus, dvs. hun postulerer en mannlig og en kvinnelig habitus.

125 Gooderham, Lindbekk og Ringdals norske versjon av Erikson og Goldthorpes klasseinndeling er omkodinger
som skjer i to hovedtrinn: Grunnklassifisering av NYK til Erikson og Goldthorpes klasser og justering av
grunnklassifisering ut i fra tilleggsinformasjon (selvstendig eller ansatt). Grunnklassifiseringen er en
sammenligning av NYK-kodene og de tilsvarende svenske omkodingene basert pa tilsvarende svenske yrkes-
koder fra Stockholm: Statistiska centralbyran.

126 %% = | 94 signifikansniva
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(N=244). Disse faktorene benyttes som variabler i analysene som gjennomfores i utvalget
som besvarte bdde startskjema og sluttskjema (N=102). Utbyttefaktorene utledes av en
faktoranalyse blant respondenter som besvarte sperreskjema ved avlutningen av kursene
(N=214).

Faktoranalyse er en statistisk teknikk for datareduksjon. Hensikten med faktoranalysene er &
identifisere underliggende, latente variabler til videre bruk i analysene. Her er det
respondentenes grad av enighet'?’ i forhold ulike underspersmal som er grunnlaget for
faktoranalysene. At respondentenes svar plasseres i samme faktor betyr at de som svarer
“sveert enig” pé ett utsagn, som oftest ogsa svarer “sveert enig” pa de andre utsagn innen
samme faktor. Hvorvidt et item (underspersmal) inkluderes i en faktor er basert pa hvor heoyt
den lader pa faktoren. I disse analysene er det lagt inn som kriterium, at hvert item ma lade
minst 0.40 for & bli inkludert. Det ble brukt principal component analyse (PCA) som er den
mest vanlige formen for analyse, egenverdi er satt til 1, samt at screetest ogsa ble utfort for &
ansld antallet komponenter, eller faktorer. Korrelasjonsmatrisene er rotert etter VARIMAX
rotasjonsmetode. Dette er en sékalt ortogonal rotasjonsmetode som benyttes for & “forsterke”
forskjellene mellom faktorene, for pa den maten a forenkle analysen. Den underliggende
teorien er at faktorene er ukorrelerte.

Innstilling til leering er uavhengige variabler i noen analyser og avhengig variabel i andre
analyser. Innstilling til leering er delt i fire ved hjelp av faktoranalyse. Innstilling til lering
utgjor her subjektive posisjoner som antas & ha sammenheng med de objektive posisjonene,
motivene og utbytte. Innstilling til leering bestér av 23 items'*® hentet fra undersokelsen til
Skaalvik et al. (2000), der omtrent tilsvarende pastander ble benyttet for & kartlegge synet pa
leering. Det er imidlertid noen flere spersmal knyttet spesifikt til respondentenes innstilling til
leering i denne undersekelsen, og ikke bare spersmal knyttet til selvverd, leeringens egenverdi
og folt leringsbehov. Mens denne undersekelsen omfatter 23 utsagn, var det 15 utsagn i
undersekelsen til Skaalvik et al. (2000). Atte andre utsagn er hentet fra Engesbak (1995).
Motiver og utbytte bestar av 26 items'*’. Skaalvik et al. (2000) hadde 14 utsagn knyttet til
motiver for & delta i lering. I var undersokelse er de fleste av disse inkludert i tillegg til
begrunnelser blant annet hentet fra Engesbak (1995).

At ikke alle variablene som inngér i faktoranalysene av motiver og utbytte er normalfordelte
synliggjeres gjennom residualene. Det finnes eksempler i utvalget der variansen er ulik for de
predikerte skérene pa de uavhengige variablene. Dette har betydning for faktoranalysen og det
kommer til uttrykk ved at respondentene uttrykker stor grad av enighet til mer generelle
utsagn som handler om grunner til deltagelse og folger av deltagelse. Det & “utvikle seg selv
som menneske” og “har laert mer om tema” som interesserer er det mange som slutter seg til.
Dette kommer til uttrykk gjennom at enkelte variabler lader relativt heyt kommer inn som
haye faktorladninger pé flere faktorer. Jeg velger likevel & beholde variablene slik de er fordi
disse generelle variablene kan kommer til uttrykk i flere dimensjoner og far dermed litt ulik
betydning etter hvilken faktor de er knyttet til. Det kan vere interessante funn i seg selv.

127 Sveert uenig (1) til sveert enig (5).
128 Se vedlegg 15.
12 Se vedlegg 16.
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I tillegg til faktoranalyser, analyseres sammenhenger mellom de avhengige og uavhengige
variablene, ved hjelp av linecer bivariat og multippel regresjonsanalyse. 1 de linezre
regresjonsanalysene benyttes den standardiserte koeffisienten Beta (), som blir malt i antall
standardavvik. Fortolkningen av regresjonskoeffisienten er relativt enkel; er den sterre enn
null, blir sammenhengen positiv. Er den mindre enn null, sd fremstdr sammenhengen som
negativ. Koeffisientens sterrelse forteller hvor mye den avhengige variabel gker eller minker
nar den uavhengige eker med en enhet. Jeg velger & forholde meg til ssmmenhenger som er
signifikante bade pa 1 % og 5 % niva. Utvalget er lite, og dermed oker den statistiske
usikkerheten. Ved bare & legge vekt pd 1 % signifikansnivd, ville det vere stor sjanse for at
man s& bort fra sammenhenger som faktisk kunne veare til stede. Dette omtales gjerne som
type II feil. Et nivd pad 5 % gir noe sterre slingringsmonn, og det blir lettere & fange opp
eventuelle ssmmenhenger. Faren er her at man gjor en type I feil, det vil si at man paviser
sammenhenger som i virkeligheten ikke finnes (Skog 1998). Dette er et dilemma hvor man
mé velge mellom to onder, der jeg forst og fremst ensker & unngd type II feil, hvor
sannsynlige sammenhenger elimineres. Faren er spesielt stor med s sma utvalg som det
opereres med her.

Multinomisk logistisk regresjonsanalyse ble benyttet for & underseke sannsynligheten for valg
av ulike kurs og ulike kursmodeller. Bourdieu la vekt pa & fortolke handlinger, fremfor a
predikere dem. Relatert til intensjonen om ekt kunnskap knyttet til voksnes rekruttering og
valg, relatert Kompetansereformen som kontekst, anser jeg likevel sannsynlighetsanalyser
som relevante. Utgangspunktet for bruken av multinomisk logistisk regresjon er at de
avhengige variablene har mer enn to verdier, som samtidig ikke kan sies & vare pa
forholdstallsnivd, men er pad nominalniva, det vil si at de bestdr av gjensidig utelukkende
kategorier. Ved multinomisk logistisk regresjon konstrueres oddsratioer, hvor sannsynligheten
for & ha en verdi pa den avhengige variabelen, ses i forhold til sannsynligheten for & ha en
referanseverdi. Det innebarer at det blir en dummyvariabel mindre enn det er verdier pa den
opprinnelige variabelen. Den avhengige variabelen viser da oddsen for & ha en bestemt verdi
pa variabelen i forhold til referanseverdien. I de multinomiske regresjonsanalysene vises det
til de ustandardiserte koeffisientene B og den eksponensierte Exp(b) som tilsvarer odds ratio.
Forst og fremst rettes imidlertid oppmerksomheten mot fortegnet pa B-koeffisientene og
signifikanstester. Som forsker ensker en ofte et mal pa hvor god en analysemodell er. Et
vesentlig spersmal er imidlertid hva det inneberer at modellen er god. Ideelt sett er naturligvis
en modell kun god i den forstand at den er riktig, dvs. gir uttrykk for de faktiske relasjoner
mellom variablene i modellen. Et slikt mal pa sakalt goodness of fit forutsetter at man vet
hvordan den riktige modellen ser ut, noe jeg naturligvis ikke gjor. Det mest kjente mélet er R*
som viser hvor mye av den totale variansen som forklares av regresjonsmodellen. I logistisk
regresjon finnes ingen paralleller til R%. Det er utviklet en del pseudomél. Pseudomalene
bygger pé likelihoodfunksjonen. Det er ikke mulig for Pseudo R & na 1, men Pseudo R* gir
likevel mulighet til & sammenligne, hvor godt ulike modeller for samme avhengig variabel i
samme utvalg passer. Negelkerke R” er et slikt pseudomal pi goodness of fit som tallfester
storrelsen pa den forklarte variasjonen i en modell og ligner R’ i lineer regresjon (Norusis
1999).

Noe av problemet med multinomisk logistisk regresjon er at en ikke har direkte tilgang til

sannsynlighetene. Det er derfor ikke mulig & kontrollere ens funn mot det faktiske meonstret i
materialet. Signifikante resultater betyr ikke at det nedvendigvis er en god modell. Det er en
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tankevekker. Jeg har derfor i tillegg regnet sannsynligheter ved hjelp av Excel - regneark. Log
odds er beregnet ut fra en ligning der konstanten, variabelverdi og koeffisienter inngér.

Siden det ikke er benyttet ulike tester for spurigsitet og flere indirekte variabler, kan vi ikke se
bort fra ukontrollerte forhold. LISREL, som er sarlig egnet til & kartlegge teststyrke og
sammenhenger mellom umalte, teoretisk konstruerte (latente) variabler er ikke benyttet, og
kan kanskje ses som en svakhet ved analysene. Av gvrige statistiske metoder er det benyttet
enkel deskriptiv statistikk (frekvenser og krysstabeller). For & underseke enkelte
sammenhenger mellom variabler ble ogsd bivariat korrelasjonsanalyse (Pearsons) og
kjikvadrattest benyttet. Det benyttes ogsd en signifikanstest (McNemar) for & teste
signifikansen av forskjellen mellom motivene som ble oppgitt i startskjemaet med de samme
respondentenes oppgitte utbytte i sluttskjemaet. Det ligger en del forutsetninger til grunn for
faktoranalyse og regresjonsanslyse. Tabachnick og Fidell (1996) angir en formel for &
kalkulere foretrukket utvalgssterrelse i multippel regresjon som tar i betraktning antall
uavhengige variabler som skal vaeere med (N> 50+8m, der m= antall uavhengige variabler). I
enkelte analyser er det 8 uavhengige variabler. Det innebarer en utvalgssterrelse pd 104. Det
vil si at utvalget som omfatter 102 respondenter ligger pa grensen, men kan aksepteres som
utvalgssterrelse.

Multikollinaritet og singularitet handler om forholdet mellom de uavhengige variablene. Dette
har betydning bade i faktoranalyse og regresjonsanalyse (linear, logistisk og multinomisk).
Multikollinaritet vil si at de uavhengige variablene er heoyt korrelerte (r=.9 eller hayere),
hvilket ikke er enskelig. Singularitet har vi nar en uavhengig variabel er en kombinasjon av
andre uavhengige variabler. De uavhengige variablene er kontrollert og det er verken
multikollinaritet eller singularitet i utvalgene.

5.6.2 Kbvalitative analyser

A analysere kvalitative data kan vare komplisert og tidkrevende. Etter 4 ha transkribert alle
intervjuene ordrett, ble de lagt inn i dataprogrammet NUD*IST, som er utviklet for & sortere
og analysere kvalitative data (Gahan & Hannibal 1998), ved & klippe og lime tekst inn i
forhandsdefinerte noder'** eller temaer. Selv om dette programmet er til hjelp i sorteringen,
foregér det meste av analysearbeidet gjennom manuelle gjennomganger av de sitatene som
samlet seg inn under de ulike nodene. I forhold til analysen av innholdet i disse “nodene”,
presenterer Miles og Huberman (1994) nyttige teknikker for & skape mening mellom
segmenter av kvalitative tekster. Det legges spesielt vekt pa (i) & legge merke til menstre og
temaer, (i) klyngedannelse, (iii) opptelling av tendenser i materialet, (iv) oppstilling av
kontraster og sammenligninger, (v) notere relasjoner mellom variabler og (iv) hvordan en
sammenhengende forstaelse av de gitte data kan systematiseres.

De ulike kategoriene (nodene) har til hensikt & teste ut forhold som er relevant i forhold til
forskningsspersmalene. 1 analysen av intervjuene benyttes bade deskriptive og begreps-
messige kategorier. De deskriptive kategoriene fremkom i en forste analyse av intervjuene og
er en liste over tema/emner som er interessante og relaterte til de tema som er satt opp i

1% For 4 analysere intervjuene benyttes programmet NUD*IST.
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intervjuguiden. De deskriptive kategoriene som ble definert var; motiv, tidligere skole-
erfaringer, innstilling til leering, forhandlinger, det sosiale aspektet, dagliglivets organisering,
motivasjon, forventet utbytte (startintervjuet), erfaringer, reforhandlinger'”', motivasjon,
utbytte og veien videre (sluttintervjuet). De begrepsmessige kategoriene fremkom som et
resultat av en forste analyse av de deskriptive kategoriene og tilsvarer punkt (iv) i Miles og
Hubermans (ibid) analyseteknikker. Meningsfortolkning dreier seg om at forskeren har et
perspektiv pa det som undersgkes, og tolker intervjuene pa grunnlag av dette perspektivet. I
mitt arbeid kommer dette blant annet til uttrykk gjennom at jeg ikke bare bruker svar som er
gitt pa andre spersmal, nér jeg tolker meningen som sies. Jeg trekker ogsd inn det som har
relevans for det jeg ser etter. Kvale skriver at en slik mate a analysere pa krever en viss
distanse til det som blir sagt, noe som oppnas gjennom en metodisk og teoretisk holdning
hvor uttalelser rekontekstualiseres i en begrepsmessig kontekst (Kvale 1990 s. 133).
Forskeren gar dypere enn det som blir direkte uttalt og leter etter mer abstrakte kategorier,
utarbeider strukturer og meningsrelasjoner som ikke umiddelbart er synlig i teksten (ibid s.
133). Her ble utsagn narmere knyttet til Bourdieus teoretiske perspektiver og relatert til
identitetskonstruksjon og forhandlinger mellom objektive og subjektive posisjoner. De
begrepsmessige kategoriene er dermed fundert i avhandlingens teoretiske perspektiver. De
objektive posisjonene uttrykkes pa direkte spersmél om alder, utdanning, yrke,
familiesituasjon og inntekt. Som eksempler pa utsagn som er kategorisert innenfor begrepet
subjektiv posisjoner kan nevnes; ”Med bakgrunn i mine erfaringer med lcering, vet jeg at jeg
vil klare dette”. Eller familien stiller opp logistikkmessig, slik at jeg skal fa rom og tid til a
gjennomfore dette. Men det er lenge siden jeg har gatt pa skole, sa jeg er usikker pa om jeg
klarer det.” Utsagnene kategorisert som subjektive posisjoner ble ikke lagt inn i NUD*IST,
men inngikk i det manuelle analysearbeidet i etterkant av en forste analyse. De aktuelle
temaene lagt inn i analyseprogrammet er beskrevet naermere i nodeoversikt'>*.

Det var viktig 4 holde fast ved en apen innstilling til materialet i utgangspunktet og forseke a
la menstre vokse frem fra intervjumaterialet, slik Miles og Huberman (ibid) beskriver. De
deskriptive kategoriene og de menstre som fremkom i1 materialet, er deretter blitt fortolket ut i
fra den teoretiske innfallsvinkel og knyttet til Bourdieus teori og begreper. Dette resulterte i
de begrepsmessige kategoriene som benyttes som redskaper/noder i analysearbeidet. Gjennom
intervjupersonenes beskrivelser av sin beslutningsprosess, der beskrivelser av forhandlinger
mellom subjektive og objektive posisjoner har vert sarlig relevant, har jeg forsekt & fa aye pa
hvordan identitetskonstruksjon gjeres relevant gjennom deltagelse i laering. Det interessante
har vert 4 f& oye pd elementer, premisser og ressurser som utgjer forhandlingenes
forutsetninger og resultat. I fremstillingen har jeg forsekt & eksemplifisere menstre, og drefte
funn gjennom & gi dypere og bredere beskrivelse av enkelte intervjupersoner og den
omliggende konteksten. Sitatene beskriver eksempler som illustrerer et menster som
fremkommer i intervjumaterialet. Her har jeg hele tide forsekt & balansere interessante
poenger med respekten for intervjupersonene. I fremstillingen har jeg lagt vekt pad a
synliggjere intervjupersonenes stemmer og fortellinger. P4 den méten kan leseren folge med
pa mine refleksjoner og tolkninger relatert til intervjupersonenes fortellinger.'**

! Med reforhandling menes nye forhandlinger underveis mens man deltar pa kurs.
2 Se vedlegg 12.

13 Mens [...] i sitater illustrerer at det er noe som sies mellom to utsagn som ikke siteres i teksten, s4 illustrerer
... en tenkepause, eller et kort opphold i et sammehengende utsagn.
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Analysearbeidet har videre omfattet samtaler med kollegaer og veiledere pa ulike seminarer
og konferanser, pd spiserommet, under veiledningssamtaler og s& videre, om mulige
fortolkninger av det som sies av intervjupersonene under intervjuene. Analysene omfatter i
tillegg refleksjon rundt egen pavirkning og innflytelse pa det som sies. Blant annet gjelder
dette hvordan jeg selv kan ha pévirket de svarene som gis gjennom min egen opptreden,
spearsmal og oppfelging av tema som tas opp under intervjuene.

5.7 Validitet, reliabilitet, generalisering og etikk

Validitet og reliabilitet er begreper som ferst og fremst er knyttet til vurderingen av
kvantitative studier, med representativitet og generaliserbarhet som sentrale kriterier. Jeg
slutter meg imidlertid til Yin (2003) som anser at validitet og reliabilitet kan benyttes for &
vurdere forskningskvaliteten for alle typer empirisk samfunnsforskning, enten den er
kvalitativ eller kvantitativ.'**

Yvonne S. Lincoln og Egon G. Guba (som beskrevet i Marshall & Rossman 1989) har satt
opp fire kvalitetskriterier i forskning. Tre av disse er hensiktsmessige for denne studien. Dette
er henholdsvis (i) troverdighet (credibility), (ii) palitelighet (dependability) og (iii) bekreftelse
(confirmability)."*> Poenget med troverdighetskriteriet er & vise at undersokelsen ble utfort
slik at de aktuelle individer eller fenomen som ble undersekt, blir gjengitt og beskrevet mest
mulig neyaktig. I min studie inneberer dette bruk av lydopptaker og metodisk tilnerming i
form av semi-strukturerte intervju. For det forste legger metoden til rette for at
intervjupersonene far bruke sine egne ord og uttrykk. For det andre blir intervjuet tatt opp,
transkribert og benyttet som sitater i teksten. Validiteten blir p4 denne maten bygd inn i selve

opplegget.

Det andre kriteriet handler om palitelighet, men ikke i positivistisk forstand. Meningen er at
forskeren skal gjore regning for endringer i betingelsene hos undersgkelsesfenomenet, pa
samme mate som endringer av undersekelsens design pa bakgrunn av ny innsikt (ibid s. 146-
147). Derfor kan det kvantitative reliabilitetskravet om intersubjektivitet og datas
reproduserbarhet vare problematisk. Kravet forutsetter en statisk virkelighet hvor mennesker
ikke reflekterer over pavirkningen de har blitt utsatt for. Dette kriteriet gjores relevant i
forhold til tidsperspektivet og konteksten i denne undersokelsen. Ikke p& grunn av endrede
betingelser for deltagerne, men derimot tidsperspektivet og dermed endrede betingelser i
analysene og fortolkningene. Datagrunnlaget som benyttes er gjennomfort i tilknytning til
innforingen av Kompetansereformen i ar 2000. Respondentenes besvarelser og
intervjupersonenes utsagn relateres til dette tidsperspektivet som kontekst. Imidlertid er
resultatene i undersgkelsen relatert til nyere forskning og nye utdanningsreformer som er
iverksatt i etterkant. Mitt perspektiv har derimot vert slik at jeg underveis har kunnet

134 En kvantitativ studie har hoy reliabilitet hvis en annen forsker hadde gjentatt studien og fitt samme resultat
(Hellevik 1991). Validering innebarer en vurdering av utvalg, representativitet og generaliserbarhet som i
mer kvalitative undersekelser utledes av svare pa spersmélet om hvorvidt man méler det man tror man maler
(Kerlinger 1979). En annen definisjon av validitet er i hvilket omfang vare observasjoner faktisk avspeiler de
fenomener eller variabler som vi interesserer oss for (Pervin 1984).

3 Den fjerde er (iv) overforbarhet (transferability) og gér pa generalisering til andre populasjoner og settinger,
og dette er ikke hensikten med denne undersekelsen. Hensikten er derimot kunnskap og innblikk.
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reflektere over nye forskningsresultater og nye politiske initiativ, relatert til mitt
datamateriale. Jeg har gjort neye rede for dette innledningsvis og vil videre gjore det
underveis i avhandlingen.

Det siste kriteriet er evne til bekreftelse, det vil si hvorvidt resultatene fra studien blir
bekreftet av noen andre. Dette minner om reliabilitetskravet angéende intersubjektivitet og
datas reproduserbarhet ved kvantitative undersgkelser nevnt ovenfor, men inngér ogsé som et
validitetskriterium'*® hos Staffan Larsson (1994). Larsson hevder at en kvalitativ studie skal
kunne utsettes for diskusjon og granskning av andre forskere. God kvalitet viser seg nar
analysen har produsert et resultat som ikke andre finner avgjerende svakheter hos, nar
tolkningen bygger pa empiri og man har flere kilder som sikrer at studien oppnar hey og
sikker kvalitet (ibid). Forskningsstrategi, datainnsamling, teori, analyse og fortolkning er
fremsatt og diskutert med andre forskere pé feltet i ulike sammenhenger. Diskusjoner om
fortolkninger og resultater med kollegaer og veiledere har vert en viktig del av mitt arbeid. I
tillegg til diskusjoner, har flere kollegaer lest avhandlingen og kommet med kommentarer
underveis. Deler av arbeidet er ogsé presentert og diskutert pa internasjonale konferanser samt
pa interne og eksterne seminarer. Dette har fort til bekreftelse, men ogsé ny innsikt og mater &
se datamaterialet pa.

Ekstern validitet sier noe om generaliseringen av undersgkelsens resultater og i hvilken grad
resultatene i undersekelsen kan gjelde i andre sammenhenger (Miles & Huberman 1994). Nar
man generaliserer, ber man lofte frem karakteristikker i utvalget, beskrive hvordan
datainnsamlingen er gjennomfert, problemer man stett pd, hinder man har opplevd og pa
hvilken matet data er blitt analysert. Gjennom tydelighet og apenhet lettes sammenligningen
til andre studier og leserne far muligheten til vurdere forskningsprosessen (Cronbach 1980).
Jeg har vektlagt apenhet og tydelighet bade i den kvantitative og den kvalitative
undersegkelsen og mener selv at de innsamlede data har stor relevans i forhold til
problemstillingen, selv om det ikke er snakk om en statistisk generalisering pa nasjonalt niva.
Dette er vurdert ut ifra at utvalget er sammenlignet med andre tilsvarende undersekelser, og
det benyttes spersmalsbatterier som er utprevd i andre undersokelser.

Begrepsvaliditet vil si at det er samsvar mellom den teoretiske definisjonen av den “latente
egenskapen” og den operasjonelle definisjonen av den “manifeste egenskapen” som skal
males (Hellevik 1991). Innstilling til leering, objektive posisjoner og subjektive posisjoner er i
likhet med motivfaktorene og utbyttefaktorene relativt abstrakte begrep. Innstilling til leering
er abstrakt i den forstand at den maler en latent holdningsvariabel. I denne undersokelsen er
det foretatt en skjonnsmessig vurdering av den definisjonsmessige validiteten, i tillegg til at
det er benyttet maleinstrumenter som er utarbeidet og prevd ut i andre undersekelser.
Samsvaret mellom den teoretiske og operasjonelle variabelen lar seg ofte ikke fastsla
empirisk, fordi den teoretiske definerte egenskapen ikke er malbar. Reliabiliteten i undersek-
elsen styrkes ved at utsagnene som danner grunnlaget for de ulike faktoranalysene, er benyttet
i andre sammenlignbare undersgkelser tidligere. 1 tillegg vil reliabiliteten styrkes ved
tilstrekkelig haye alphaverdier (Cronbach’s alpha) som maler variablenes interne konsistens.

136 Som en av tre kvalitetskriterier i kvalitativ forskning. De to andre er (i) Kvaliteter i fremstillingen og (ii)
kvalitet i resultatene som minner om aspekter som inngar i palitelighets- og troverdighetskriteriet til Lincoln
og Guba (1989).
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Utvalgets storrelse hevdes & vere viktig bade for reliabiliteten og validiteten (Hellevik 1991).
Nér maélet er & kartlegge individuelle perspektiver pa valg, motiver og erfaringer, er det
imidlertid ikke nedvendig & etterstrebe et representativt utvalg. Det er tilstrekkelig & velge
mennesker som vil vere egnet til & kaste lys over problemstillingene (Kvale 1986, 1989). Et
lite utvalg kan generaliseres rimelig bra, hvis det inneholder en stor variasjon innenfor det
feltet en undersgker (ibid). Utvalget er lite, men anses likevel & vaere tilstrekkelig stort for &
kaste lys over problemstillingene, som er hovedhensikten med underseokelsen.

Steinar Kvale (2000) hevdet at: “Valid forskning er forskning, som gjor spersmalet om
validitet overfladig.” Han hevdet at det ideelle handverksarbeidet til en forsker er & gi kunn-
skapsprodukter som er sé sterke og overbevisende i seg selv, at de sa og si barer deres egen
gyldighet og verdi i seg som et godt kunstverk. Ved & beskrive og &pent reflektere over
utvalg, prosedyrer og fremgangsmater og samtidig synliggjere tolkningsrom gjennom
gjengivelse av sitater, har jeg ogsa gjort det mulig for leserne selv & vurdere bade kvalitet og
validitet. Det er samtidig foretatt en skjennsmessig vurdering av hvor samvittighetsfullt og
palitelig innsamlingen av data har foregatt.

God forskning handler ikke bare om & tilfredsstille krav til vitenskapelighet. Den skal ogsa
folge reglene for god forskningsetikk."”” Dette omfatter blant annet spersmél om informert
samtykke, oppbevaring av data og anonymisering. De forskningsetiske retningslinjene
utarbeidet for samfunnsvitenskap, jus og humaniora (vedtatt 15.02.1999), er ment & hjelpe
forskere og forskersamfunnet med & reflektere over sine etiske oppfatninger, styrke godt
skjenn og evnen til & treffe velbegrunnede valg mellom motstridende hensyn. Jeg har fulgt
disse retningslinjene, og i tillegg forsekt 4 gi sd gode beskrivelser som mulig av maéten
undersekelsen er gjennomfert pa, slik at lesere selv kan ha grunnlag for & vurdere
”skikkelighet” og anvendbarheten av undersgkelsens resultater.

5.7.1 Noen metodiske refleksjoner

Intern validitet handler om hvorvidt vi kan si at effekt kan tilskrives den arsaken vi tror, eller
om det kan vare andre utenforliggende variabler som har effekt. Undersegkelsen oppfyller
ikke kravene til et strengt eksperimentelt paradigme, slik Cook og Campbell (1979) beskriver.
Det vil bli redegjort for resultatene og disse vil bli diskutert og vurdert opp mot alternative
forklaringer. 1 tillegg er R* vurdert gjennom linezr regresjonsanalyse, som viser til hvor stor
andel av variasjonen i den avhengige variabelen som blir forklart av en regresjonsmodell.
Tidsaspektets betydning i forhold til maling av motiver og utbytte er diskutert, det er ogsa
utbyttets mulige endring over tid. Det kan ogsa vere at respondentene forsgkte & erindre hva
de rapporterte i forhold til de ulike motivene nér de rapporterer om eget utbytte i
sluttskjemaet, uten at det har veert mulig verken & avkrefte eller pavise dette.

Blant annet fordi tilbudet om ulike kursmodeller er begrenset, vil valg av kursinnhold ofte
implisere valg av kursmodell. I distriktene vil det for eksempel by pé praktiske utfordringer &
tilby et vidt spekter av kurs som klasseromsundervisning. I datamaterialet er det samsvar
mellom valg av kurs og valg av kursmodell. Selv om det er samsvar, viser blant annet

137 Prosjektet er meldt inn til Datatilsynet.
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intervjuene at valg av kurs og valg av kursmodell utgjer to separate valg. Derfor er det
gjennomfort parallelle analyser i forhold til valg av kurs og valg av kursmodell.

Svarprosenten ble mye lavere blant deltagere som fikk skjemaet i posten. Dette oker faren for
at de som har svart, vil veere de som er mest engasjert i undersokelsens tema. A sammenligne
de mest motiverte nettstudentene med et mer representativt utvalg av deltagere i
klasseromsundervisning, eker faren for feilslutninger. Imidlertid er det kjennetegn ved
nettstudenten (kjonn, alder, tidligere utdanning, forpliktelser ut over studiene og typiske
motiver) i denne undersekelsen som tilsvarer kjennetegn i andre undersokelser (eks. Overlid
1994, Madsen & Sannes 1998). Dette reduserer faren for at respondentene i dette utvalget er
spesielle i forhold til et mer representativt utvalg. Med henblikk pé en relativ svak svarprosent
i den kvantitative undersekelsen, vil det knyttes spersmal bade til anvendbarhet og
generaliserbarhet. Det har ikke vaert en hensikt & etterstrebe et representativt utvalg, og
datamaterialet er ansett & veare tilstrekkelig for a kaste lys over avhandlingens
problemstillinger.

En annen utfordring var den store andelen deltagere som ikke var yrkesaktive og deres
plassering i den laveste yrkeskategorien. De ikke yrkesaktive bestar i tillegg til arbeidsledige,
trygdede og hjemmearbeidende ogsé personer som har lennet/ulennet permisjon fra jobben.
Andelen permitterte i serviceklassen er liten, fordi andelen trygdede og arbeidsledige utgjor
en stor andel av denne gruppen. Denne flerdimensjonaliteten i rangeringen av yrkeskategorier,
er tatt til hoyde for ved a kontrollere for effekten av yrkesaktivitet gjennom en dikotomisering
av yrkeskategoriene.

Det kvalitative intervjumaterialet omfatter 25 personer, hvorav 24 deltok i sluttintervju. En
retningslinje for kvalitative intervjuer er at antall intervjupersoner ikke bar vare sterre enn at
det er mulig og gjennomfere analyser (Thagaard 2002 s. 57). Intervjumaterialet er samlet sett
relativt omfattende med mye informasjon. Omtrent halvparten av intervjuene ble gjennomfort
pa telefon, og da med intervjupersoner som deltok pa brevkurs eller nettstudier. Selv om det
var en utfordring &4 oppna den samme fortrolige samtalen pa telefon, som man oppnér ansikt
til ansikt, s var jeg bevisst dette i intervjuene og brukte tid i forhold til & skape et grunnlag
for god kontakt og tillit.

Som i andre undersokelser som er basert pa frivillig deltagelse, er det en risiko for at de som
melder seg til intervju er ressurssterke individer, som liker & kommunisere og eksponere seg
selv. Det er ogsé en risiko for at de intervjupersoner som ble formidlet via kursarrangerene,
var de som arrangerene mente kunne gi det mest positive inntrykk av kurset og
kursopplegget. Det kan ogsa vere at de som meldte seg frivillig, folte at de hadde noe spesielt
de ensket & formidle og at de hadde en spesiell historie & fortelle. Slike elementer inngar
imidlertid i den generelle debatten om hvem som sier ja til & delta i intervjuundersokelser.

Fra datainnsamlingen ble gjennomfert hesten 2000 til denne avhandlingen ble ferdigstilt er
det blitt iverksatt to nye utdanningsreformer; Kvalitetsreformen i hgyere utdanning i 2003 og
Kunnskapsleftet i 2006. Det har vart utfordrende & ha innferingen av Kompetansereformen
(1999) som tidsperspektiv nar vi i etterkant har fatt nye reformer med nye intensjoner som
ogsa omfatter voksnes lering. Det er de politiske og samfunnsmessige intensjoner som gjaldt
i 2000 som utgjer det sentrale tidsperspektivet i denne undersekelsen. Imidlertid har jeg

115



onsket & aktualisere funnene ved a relatere empirien til de nyere offentlige dokumentene
(reformene) og nyere forskning.

5.8 Hvordan resultatene presenteres

Resultatdelen bestar av fire kapitler. De to forste kapitlene tar utgangspunkt i
datainnsamlingen (sperreskjema og intervju) gjennomfert ved oppstarten av kursene, og
omhandler beslutningsprosessen og deltagernes innstilling til leering, motiver og valg. De to
siste kapitlene tar utgangspunkt i datainnsamlingen (sperreskjema og intervju) gjennomfort
ved kursenes avslutning og omhandler erfaringer og utbytte.

Det forste resultatkapitlet tar utgangpunkt i svarene fra sperreskjemaundersekelsen helt i
starten av kursene, og gir naermere inn pa deltagernes objektive posisjoner og belyser deres
motiver og valg. Bakgrunnsvariabler som kjonn, alder, utdanning, yrkeskategori og inntekt
representerer deltagernes objektive posisjoner, som igjen antas & ha sammenheng med
motiver og valg. I tillegg blir deltagernes generelle innstilling til laering analysert i forhold til
motiver samt valg av kurs og kursmodell. Ulike identitetstyper” og deres motiver og valg
blir introdusert i dette kapitlet.

Det andre resultatkapittel tar utgangspunkt i de kvalitative startintervjuene og omhandler
intervjupersonenes rekruttering og beskriver tidligere skoleerfaringer, deres innstilling til
leering, deres sosiale nettverk og den betydning dette har hatt i deres beslutningsprosess. Ut i
fra avhandlingens teoretiske utgangspunkt analyseres intervjupersonenes oppgitte motiver ut i
fra et identitetskonstruksjonsperspektiv, og beskriver forhandlinger mellom objektive og
subjektive posisjoner i beslutningsprosessen. Ulike “identitetstyper” og deres motiver,
forhandlinger og valg blir beskrevet i dette kapitlet.

Basert pa sperreskjemaundersgkelsen som ble gjennomfert etter at kursene var avsluttet, viser
analysene i det tredje resultatkapittel hvilket utbytte deltagerne har fatt s& langt, og hvorvidt
dette er i samsvar med motivene de hadde i utgangspunktet. Sammenheng mellom objektive
og subjektive posisjoner samt utbytte analyseres. Idenitetstypenes utbytte relatert til
identitetskonstruksjon belyses ogsa i dette kapitlet.

Det fjerde resultatkapittel tar utgangspunkt i sluttintervjuene. I tillegg til & belyse
intervjupersonenes erfaringer og utbytte, blir betydningen av deltagernes sosiale nettverk nar
det gjelder deltagelse og utbytte analysert. Sluttintervjuene omhandlet motivasjonen
underveis, erfaringer knyttet til det & skulle organisere laeringsaktiviteten i forhold til andre
konkurrerende aktiviteter, erfaringer med ulike deler av kursopplegget, kursmodellen, laerere
og leremateriell, nye forhandlinger, eventuelle barrierer eller problemer underveis,
betydningen av sosiale relasjoner, utbytte sa langt, forventninger til videre utbytte og planene
videre. “Identitetstypenes” erfaringer, forhandlinger underveis og utbytte relatert til
identitetskonstruksjon belyses ogsa i dette kapitlet.

I avslutningskapitlet oppsummeres og diskuteres resultatene i undersekelsen med henblikk pa
intensjonene i Kompetansereformen og teorigrunnlaget.
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6 DELTAGERNES OBJEKTIVE POSISJONER, INNSTILLING TIL
LARING, MOTIVER OG VALG

Utgangspunktet for analysene som presenteres i dette kapitlet, er en antagelse om at deltagelse
i leering kan vere et verktoy for identitetskonstruksjon, og at dette kommer til syne gjennom
respondentenes innstilling til leering, motiver og valg. Som et teoretisk utgangspunkt, hevdes
dette & skje i en prosess og gjennom forhandlinger mellom objektive og subjektive posisjoner.
I dette resultatkapitlet analyseres sammenhengen mellom respondentenes objektive posisjoner
og deres innstilling til leering, motiver for & begynne pa kurs, samt valg av kurs og
kursmodell.

Figur 6.1 Antatte sammenhenger og sentrale variabler i dette kapitlet

Valg av

Kjonn |:|'> Innstilling til leering
kurs/kursmodell

Alder

Utdanning
Yrkeskategori :> - iL >
Tnnteke Motiver

De avhengige variablene i dette kapitlet er valg av kurs og valg av kursmodell. Innstilling til
lering er i likhet med tre motivfaktorer'®® & betrakte som mellomliggende variabler. De er
dermed uavhengige variable i noen analyser og avhengige variabler i andre analyser. De
uavhengige variablene som inngar i analysene er kjonn, alder, utdanning, yrkeskategori og
inntekt. Disse variablene er valgt som uttrykk for de objektive posisjonene. I dette kapitlet
benyttes faktoranalyse for & analysere respondentenes innstilling til leering og deres motiver,
mens linezere multiple regresjonsanalyser og multinomisk logistisk regresjon benyttes for a
analysere sammenhengen mellom objektive posisjoner, innstilling til leering, motiver og valg.
For ovrig inngdr sannsynlighetsberegninger for & predikere valg av kurs og kursmodell. I
krysstabeller testes signifikans ved & benytte Pearsons kjikvadrattest. For en narmere
beskrivelse av utvalget og respondentenes objektive posisjoner, henviser jeg til utvalgs- og
variabelpresentasjonen i metodekapitlet.

6.1 Respondentenes innstilling til l2ering som subjektiv posisjon

I sparreskjemaet skulle respondentene ta stilling til 23 utsagn knyttet til innstilling til lcering.
Den storste prosentvise andelen er helt eller noe enig i pastandene; 4 lere noe nytt er
morsomt (98 %), Jeg vet jeg kan ta utdanning hvis jeg bestemmer meg for det (96 %) og Jeg
er en verdifull person, i hvert fall pa lik linje med alle andre (89 %)139. At man synes det er
morsomt & leere og at man har tro pa seg selv, synes altsa a vaere viktige innfallsvinkler for

8 Disse kom frem i de kommende faktoranalyser.
1% Qe tabell i vedlegg 15.
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kursdeltagerne i denne undersekelsen. Tatt i betraktning at respondentenes innstilling til
leering er et aspekt ved folks holdninger som kan endres over tid, samt det faktum at spersmal
knyttet til respondentenes innstilling til leering er stilt etter at man har startet pa kurs, synes de
fleste & ha en positiv innstilling til leering.

Med bakgrunn i disse 23 utsagnene, ble det gjennomfort en faktoranalyse. Kaisers kriterium
(egenverdi >1.0) resulterte i fire faktorer, og 17 av de 23 utsagnene ble inkludert i felgende
faktorer: (1) trygg og selvsikker, (2) arbeidsom, positiv og malrettet, (3) egenverdi av lering
og (4) negativ innstilling til utdanning. Det ble innfert et kriterium pd 0.40 for & inkludere
items i faktorene, og seks items ble dermed utelatt.

Tabell 6.1 Respondentenes innstilling til leering. Fire faktorer'®’. N=244

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4

Trygg og Arbeidsom  Egen- Negativ
selvsikker  positivog  verdiav  inns-
malrettet leering tilling
Jeg har alltid folt meg trygg i skolesituasjoner ,652
Jeg har alltid hatt lett for a lere ,599
Jeg er flink til & planlegge min egen laering ,508 413
I det store og hele er jeg forneyd med meg selv ,484
Arbeidsinnsats ut over det forventede, vil alltid lenne seg ,663
Skolefagene som en arbeider mest med, gir sterst utbytte ,612
Pé lang sikt gir hardt arbeid suksess ,560
Utdanning gjer mennesket mer verdifullt ,443
Skal jeg ta kurs/leere mer, mé kurset vaere interessant ,380 ,560
A lzre noe nytt er morsomt ,663
Ikke et bedre menneske selv om man har mye utdanning ,612
Skal jeg skal ta leere mer, ma innholdet veere interessant ,443
Jeg er en verdifull person, i alle fall pa lik linje med andre 413
Skal jeg skal ta kurs/leere mer, ma det vaere morsomt ,380
For min egen del ser jeg ingen hensikt & ta mer utdanning ,739
Jeg har ikke noe & tjene pé a ta mer utdanning ,656
Hell er viktigere enn hardt arbeid for & gjore det bra i livet ,389
Egenverdi 3,5 23 1,8 1,5
Forklart varians % 15,2 9,9 7,9 6,5
Cronbach’s alpha (0t) 0,7 0,5 0,4 0,5

Ekstraksjonsmetode: Principal Component Analysis. Rotasjonsmetode: Varimax med Kaiser Normalization.
Utsagnene Alle andre gjor ting bedre enn meg, Jeg er redd for a gjore feil nar jeg er i skolesituasjoner, I det
store og hele er jeg fornayd med meg selv, Jeg vet jeg kan klare a ta utdanning hvis jeg bestemmer meg, Det er
viktig & gjore akkurat det som kreves og ikke noe mer og A leere noe nytt er kjedelig hadde for svake
faktorladninger og ble derfor utelukket.

Faktoren trygg og selvsikker besto av vurderinger i forhold til hvorvidt man feler seg trygg i
skolesituasjoner, har lett for a lere, er flink til & planlegge egen laring og er forneyd med seg
selv. Faktoren arbeidsom, positiv og malrettet besto av vurderinger der arbeidsinnsats, hardt
arbeid og planlegging anses som viktig for & fa sterst mulig utbytte. Ogsd utsagn der
utdanning anses som viktig og at kurset ma vare interessant dersom man skal ta mer kurs,
inngar i denne faktoren. Faktoren egenverdi av lering bestér av utsagn knyttet til at det & laere
og det som leeres mé vere morsomt og interessant. Faktoren inneholder ogsa vurderinger av at

140 Variablenes kommunalitet er vedlagt (vedlegg 18)
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man er verdifull pa lik linje med andre, ogsa uten mye utdanning. Faktoren negativ innstilling
var knyttet til utsagn om at man ikke ser hensikten med mer utdanning, at man ikke har noe a
tjene pa mer utdanning og at hell er viktigere enn hardt arbeid for & gjere det bra i livet.

Resultatene viser at faktorenes interne konsistens, malt ved Cronbach’s alpha, er akseptabel
for faktor 1 (0=0.70), men relativt svake for faktorene 2, 3 og 4 (hhv 0=0.50, 0=0.40 og
0=0.50). Det er to items som lader pa to faktorer etter rotasjon, og forklart varians er relativt
lav for faktorene. Basert pa faktorladningenes storrelse og egenverdi, benyttes disse faktorene
1 videre analyser. Jeg laget nye variabler av faktorene hvor jeg forst summerte variablene som
inngar i hver faktor (sumskérer)'*!, for deretter & dele disse summene i tre like store grupper

med lav, middels og hoy skére pa hver nye variabel (faktor)'**.

Som et utgangspunkt for de videre analysene hevdes innstilling til lering & utgjer en
motiverende drivkraft bade i forhold til rekruttering og senere erfart utbytte (Rubenson 1976,
Cross 1984). Innstilling til lering ville ut i fra Bourdieus begrepsapparat betraktes som en
motiverende faktor relatert til habitus, som samtidig vil vare preget av egne
skoleprestasjoner/erfaringer. Bourdieu (1995) hevdet at barn oppvokst i milje som verdsetter
utdanning, selv pavirkes til & verdsette betydningen av utdanning. I tillegg hevdet han at barn
av foreldre med hey utdanning, pa grunn av sin kulturelle og sosiale kapital, er bedre rustet
enn barn fra andre miljoer til motet med skolen. Dette legger Bourdieu til grunn for hvordan
barn av foreldre med hey utdanning lykkes i skolen, og hvordan det kulturelle og sosiale
oppvekstmiljeet virker inn pa hvilken type utdanning man velger.

Blant annet hevdet han at det er sterre sjanser for at barn som lykkes i skolen vil ta heyere
utdanning, enn at barn som ikke lykkes gjor det. Hoy utdanning gir tilgang til samfunnsgoder
som makt og sosial prestisje, og ved at akademikerbarn og barn fra heyere sosiale lag er bedre
i stand til & lykkes i skolesystemet, bidrar utdanningsinstitusjonene til & opprettholde sosial
ulikhet i samfunnet. Barn fra lavere sosiale lag har mindre sjanse til & lykkes i et akademisk
miljo, og forblir pd denne méten i sitt sosiale sjikt (Bourdieu 1995). Ved at kulturelle og
sosiale aspekter internaliseres i habitus, vil det ogsa ha betydning for voksnes innstilling og
verdsetting av utdanning og lering. Innstilling til leering blir dermed en slags predisposisjon
for & reagere eller handle pa bestemte mater nar vi blir konfrontert med holdningsobjektet,
som i dette tilfelle er laering og leringskonsekvenser (Rajecki 1982). Respondentenes
innstilling til leering innbefatter subjektive vurderinger, egne erfaringer med l@ring og verdien
av a delta i leering. Ut i fra en antagelse om at individer vurderer og har en oppfatning om sine
objektive posisjoner, ses konturene av en subjektiv posisjon gjennom deltagernes subjektive
oppfatninger om utdanning og lering, uttrykt i sperreskjemaet. Dette vil innebere at voksne
med liten tro pé leringens betydning, trolig ikke vil sette inn store ressurser og ha heye
forventninger i forhold til méloppnaelse. Motivene og valgene vil her forventes & veare
definert ut i fra et ytre press fra omgivelsene om & delta i leering. Motsatt vil en positiv
innstilling til lering, forventes & vere en indre drivkraft i forhold til rekruttering og
maloppnaelse.

! Disse sumskérene benyttes i de kommende regresjonsanalysene.
12 Disse er omkodet til dikotome variabler der lav/middels verdi=0 og hey verdi=1. Variablene er ikke gjensidig
utelukkende. Dermed kan en deltager ha hey skare pa flere faktorer.
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6.2 Motiver for & delta i l2ering

Det er viktig a ta i betraktning at respondentene i denne undersekelsen rapporterer om sine
motiver etter kursets oppstart, og etter at valget av kurs/kursmodell er foretatt. Nar jeg har satt
opp motiver som uavhengig variabel i forhold til valg av kurs, blir det svaert viktig & se
resultatene i lys av hvordan ting faktisk forleper i tid, og samtidig ta i betraktning at
rapportering av motiver skjer like etter kursstart. I startskjemaet skulle respondentene ta
stilling til 26 utsagn knyttet til motiver for a delta pa kurs. De skulle samtidig ta stilling til
hvilket utsagn som ble opplevd som viktigst.'** De fire utsagnene som de fleste var helt eller
noe enig i var enske om & heve det generelle kunnskapsnivaet (94 %), utvikle seg selv som
menneske (87 %), leere mer om tema som man er interessert i (86 %) og kvalifisere seg for
nye arbeidsoppgaver/ny stilling (83 %). De fire utsagnene som de farreste var enige i gjelder
a utvikle seg i forhold til en politisk eller religios/livssynsaktivitet i fritiden (3 %), komme
bort fra personlige problemer (7 %) og ensket om & f& heyere anerkjennelse blant venner (14
%). I det & utvikle seg selv som menneske ligger bade det & utvikle egen larelyst (Boshier
1991) og ekte selvstendigheten og selvrespekten (Beder & Valentine 1990). De tre viktigste
grunnene for deltagelse pa kurs som respondentene oppga'**, var at de ville kvalifisere seg for
nye arbeidsoppgaver/ny stilling (24 %), at de ville kvalifisere seg for annen utdanning/mer
utdanning (15 %) og/eller at de ville leere seg mer om tema de var interessert i (9 %). Dette
stemmer overens med tilsvarende fordeling i undersekelsen som Skaalvik et al (2000)
gjennomforte.

Med bakgrunn i de 26 utsagnene, ble det gjennomfert en faktoranalyse. Kaisers kriterium
(egenverdi >1.0) resulterte i tre faktorer, som fikk folgende betegnelser (1) anerkjennelse og
nyorientering, (2) egenutvikling og (3) arbeids- og karriererelaterte motiver. Kriteriet for &
inkludere items i faktorene var faktorladninger pa 0.40 eller hoyere, og ett item ble dermed
utelatt (tabell 6.2).

3 Se tabell i vedlegg 16.
14 Qe tabell i vedlegg 16.
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Tabell 6.2 Motiver for ¢ delta pd kurs. Tre faktorer'™. N=244

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
Anerkjennelse  Egen- Arbeids- og
og utvikling  karriererelaterte
nyorientering motiver
Jeg vil komme bort fra personlige problemer ,673
Jeg vil utvikle meg i forhold til pol./rel./livssynsakt. i fritiden ,643
Jeg onsker & fa hoyere anerkjennelse blant familie/venner ,590
Jeg ansker 4 fa storre glede over tilvaerelsen ,555 ,546
Jeg vil bryte gamle rutiner ,553
Jeg vil laere noe for a fungere bedre i samfunnet ,525
Jeg vil laere noe for a bli en bedre ektefelle/partner 524 ,399
Jeg vil leere mer om kursmodellen ,509
Jeg ansker a bli motivert for videre opplaering ,508 ,357
Jeg vil treffe nye mennesker ,468 ,437
Jeg vil repetere gamle kunnskaper ,466
Jeg vil kvalifisere meg for annen/mer utdanning ,447
Jeg vil oke min livskvalitet ,463 ,647
Jeg vil utnytte de evner jeg har ,618
Jeg vil gjere noe meningsfullt i fritiden min ,574
Jeg vil utvikle meg selv som menneske ,551
Jeg liker a lese og lare ,520
Jeg vil fa sterre tro pa meg selv ,485
Jeg vil leere mer om interessante tema ,468
Jeg vil utvikle meg i forhold til en hobby/fritidsaktivitet ,436
Jeg vil heve mitt generelle kunnskapsniva ,369 ,390
Jeg vil leere meg noe for & kunne gjore en bedre jobb ,736
Jeg vil kvalifisere meg for nye arbeidsoppgaver ,681
Jeg vil kvalifisere meg for & kunne kreve hoyere lonn ,661
Jeg vil skaffe meg en utdanning jeg ikke tok da jeg var yngre ,593
Egenverdi 7,0 2,4 1,8
Forklart varians % 26,0 9,0 6,8
Cronbach’s alpha (o) 0,9 0,8 0,7

Ekstraksjonsmetode: Principal Component Analysis. Rotasjonsmetode: Varimax med Kaiser Normalization.
Utsagnet Jeg vil utfore arbeid som jeg ikke har lov til a utfore hadde for svak faktorladning og ble derfor
utelukket.

I denne undersokelsen fremstar motivfaktorene med andre variabelkonstellasjoner enn hos
Skaalvik et al (2000)'*, og en helt ny faktor kommer fram, nemlig (1) anerkjennelse og
nyorientering. Faktoren egenutvikling kom ut som nummer 2, mens faktor 3 er arbeids- og
karriererelaterte motiver. Skaalvik et al (2000) fant ogsé tre faktorer i sin undersokelse'*’;
egenutvikling, ny arbeidssituasjon og enske om & gjore arbeidet bedre. Sammenlignet med
Skaalvik et al. (2000), er faktoren anerkjennelse og nyorientering i denne analysen
tilsynelatende ny.'* Den nye faktoren indikerer et enske om & prove noe nytt, utvikle seg pa

ulike omréder, fremsta pa en bestemt mate overfor andre eller & forme/endre aspekter ved seg

35 Variablenes kommunalitet er vedlagt i tabell (se vedlagg 18).

"6 Selv om faktoranalysen inneholder noen flere variabler, fordelte de 14 utsagnene som er hentet fra Skaalvik

et al (2000), noe annerledes i denne undersgkelsen enn i undersekelsen til Skaalvik et al (ibid).

Skaalvik et al (2000) hadde 14 utsagn knyttet til & delta i lering. I var undersekelse er de fleste av disse

inkludert og i tillegg supplert med begrunnelser blant annet hentet fra Engesbak (1995).

"8 Selv om items fra Engesbak (1995) ekskluderes i en ny faktoranalyse, fremkommer tilsvarende faktor
anerkjennelse og nyorientering like sterkt.
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selv og sin egen livssituasjon. Innenfor denne faktoren blir det & delta pa kurs et redskap for &
fremstd pa bestemte maéter, til fi storre livsglede og endre sin egen livssituasjon. Faktoren
egenutvikling handler i sterre grad om indre/personlig utvikling, & utvikle sitt potensial og
egen livskvalitet, uten sa stor fokus pd hvordan man fremstar overfor andre og utvikles i
forhold til jobb og karriere. Arbeids- og karriererelaterte motiver er knyttet til enske om a
kvalifisere seg i forhold til en (ny) jobb og fa heyere lonn. Men det kan ogsa inkludere et
onske om selvutvikling (ekt leerelyst, selvstendighet og selvrespekt) i jobbsammenheng eller &
gjore den jobben man har pa en bedre mate.

Resultatene viser at alle de tre faktorene har en relativt hey intern konsistens, malt som
Cronbach’s alpha (hhv 0=0.9, 0=0.8, 0=0.7). Faktor 1 forklarer 26 % av den totale
variasjonen i alle items, mens faktor 2 og 3 forklarer henholdsvis 9 og 7 %. Det er seks items
som lader pd to faktorer etter rotasjon. En kan dermed stille spersmédl om hvor distinkte
faktorene er. Det er likevel interessant at for eksempel utsagnet som gjelder onske om a fa
starre glede over tilveerelsen lader pa to faktorer. For det forste knytter utsagnet seg til
faktoren egenutvikling, som handler om en generell personlig utvikling. Samme utsagn
knytter seg ogsa til faktoren anerkjennelse og nyorientering og inkluderes som et element i
onske om endring og anerkjennelse fra andre. Basert pa faktorladningenes storrelse, interne
konsistens og egenverdi, benyttes disse faktorene i videre analyser. Tilsvarende som for
respondentenes innstilling, lages det nye variabler av faktorene, der jeg forst summerer de
variablene som inngar i hver faktor (sumskarer)'*’, for deretter a dele disse summene i tre like

store grupper som far lav, middels og hey verdi pa hver nye variabel (faktor)'*’.

Med utgangspunkt i faktoranalysen av motiver, er det serlig den nye faktoren som er
interessant i forhold til identitetskonstruksjon i Bourdieus perspektiv. Faktoren inkluderer et
onske om & prove nye ting, forandre noe i livet, starte pa nytt eller fremsté pa nye og bestemte
mater. I folge Bourdieu vil det imidlertid vere vanskelig for individet & gjore drastiske
livsstilsendringer, med et habitus som beskrives som varige disposisjoner, ofte forstatt som
livsvarige. Forandringer i habitus er i folge Bourdieu knyttet til forandringer i agentens ytre
omgivelser. Forandringer skjer verken hurtig eller uproblematisk, men det kan skje (Bourdieu
2000).

Gjennom en analyse av respondentenes motiver illustreres en annen viktig side ved objektive
posisjoners betydning. Det er gjennomfort en rekke norske undersokelser som har kartlagt
kursmotiver hos voksne (Skaalvik & Tvete 1980, Skaalvik & Engesbak 1996, Skaalvik et al
2000). Undersokelser av denne typen har gitt varierende resultater med hensyn til antall og
typer faktorer. Forskjellige resultater vil ikke bare skyldes forskjellige spersmél, utvalg,
benevnelser og kurs, men vil ogsd kunne skyldes motivasjonsendringer over tid (jf Field
2000). Boshier (1991) samt Beder og Valentine (1990) fant henholdsvis sju og ti
motivasjonsfaktorer (som nevnt i teorikapitlet). Andre undersokelser peker pa andre og faerre
motivasjonsfaktorer. Engesbak (1995) peker pé fire typer av motiver; utdanningsorientering,
arbeidsorientering, aktivitetsorientering og leeringsorientering. Skaalvik et al (2000) fant tre
motivkategorier: egenutvikling, ny arbeidssituasjon og det & gjore arbeidet bedre.
Allmenningen  (2003) peker pa fire faktorer: yrkes og utdanningsmotiver,
egenutviklingsmotiver, allmenne og kulturelle dannelsesmotiver og hobby- eller

' Disse sumskérene benyttes i regresjonsanalysene.
' Disse benyttes i krysstabellene.
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fritidsmotiver. Disse faktorene opptrer relativt distinkte hos Allmenningen (ibid), noe som gir
grunnlag for & skille mellom karriereorienterte og fritidsorienterte deltagere. Dette
sammenfaller langt pa vei med resultatene i den foreliggende analysen.

6.3 Innstilling til lzering og objektive posisjoner

For 4 fé et bilde av respondentenes innstilling til lering, vil jeg forst vise respondentenes hoye
skérer pad de ulike innstillingsfaktorene etter variabler som kjenn, alder, utdanning,
yrkeskategori og inntekt. Resultatene (tabell 6.3) viser til en horisontal prosentuering, og det
ses enkelte monstre nar det gjelder deltagernes innstilling til lering (subjektiv posisjon) og
deres objektive posisjoner.

Tabell 6.3  Prosentvis andel med hay skare pa ulike faktorer knyttet til respondentenes

innstilling til leering etter kjonn, alder, utdanning, yrkeskategori og inntekt"’.

Prosent. N=244

Innstilling
til laering
Trygg og Arbeidsom, Egenverdi av Negativ
selvsikker positiv og Leering innstilling til
maélrettet utdanning

Alle 40,1 45,9 36,8 46,7
Kjonn Menn 34.4 40,6 28,1 59,4}*

Kvinner 42,1 47,8 39,9 42,1
Alder 18-30 ar 333 429 248 44,8

31-45 ar 43,7 43,7 47,6 - ** 44,7

46-65 ar 50,0 61,8 41,2 58,8
Utdanning Grunnskole 29,2 43,8 41,7 50,0

Videregaende skole 37,2}** 48,9 31,4 40,9

Universitet/hayskole 56,1 40,4 45,6 57,9
Yrkeskategori Ikke yrkesaktiv 443 48,1 34,2 36,7

Ufaglert/faglert arb. 42,9 52,4 30,2 41,3 **

Nedre serviceklasse 26,7 40,0 42,2 46,7

Ovre serviceklasse 44,0 38,0 44,0 68,0,
Inntekt 190 000 eller mindre 45,8 56,3 33,3 33,3

191 000-320 000 32,3 41,9 38,7 53,2

321 000-500 000 39,3 443 41,0 47,5

Over 500 000 56,0 46,0 40,0 58,0

** Signifikant pa 1 % niva.
*Signifikant pa 5 % niva.
Signifikans er testet gjennom p-verdier fra Pearsons kjikvadrattest.

Tatt 1 betraktning kjennsfordelingen i utvalget, viser resultatene at det blant mennene er en
prosentvis sterre andel enn blant kvinnene som har en negativ innstilling til utdanning, mens
det er en noe sterre andel blant kvinner enn blant menn som oppgir at egenverdien av lering
er betydningsfull for dem (henholdsvis 40 og 28 %) og at de er trygg og selvsikker i forhold til
egen lering (42 % blant kvinnene og 34 % blant mennene). Kjikvadrattesten indikerer

'3 Her refereres til husholdningens samlede inntekt.
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signifikante forskjeller (0.05-nivaet) mellom menn og kvinner nar det gjelder & ha en negativ
innstilling til utdanning.

Den yngste aldersgruppen er i relativt liten grad opptatt av leringens egenverdi (25 % med
hay skére). Dette skyldes nok forst og fremst at de er opptatt av fremtidige jobbmuligheter og
etableringen av en voksenrolle, fremfor & vare opptatt av a delta i leering for leringens egen
skyld. Den mellomste aldersgruppen fordeler seg jevnt med hensyn til tilslutningen til de
ulike innstillingsfaktorene. Den eldste aldersgruppen har en noe hoyere skare enn de andre
aldersgruppene pé faktorene arbeidsom, positiv og malrettet (62 %), negativ innstilling til
utdanning (59 %) og trygg og selvsikker (50 %). Kjikvadrattesten indikerer signifikante
forskjeller mellom aldersgruppene nar det gjelder vurderingen av leringens egenverdi. At en
hay prosentvis andel i den eldste aldersgruppen har hoy skére pa faktoren #rygg og selvsikker,
vil kunne ha med deres livserfaring og modenhet 4 gjore. Ut i fra at det i denne gruppen vil
vaere deltagere som ikke har deltatt i leeringsaktiviteter pa en stund, skulle man tro at denne
gruppen var mindre trygg og selvsikker i forhold til & delta i utdanning og lering. Det er
likevel slik at denne gruppen naturligvis ogsa har opparbeidet en trygghet pa andre omrader i
lopet av sitt voksne liv som kommer til nytte i en laeringssituasjon.

Blant de respondentene som har lavest utdanning, har halvparten hey skare pa faktoren
negativ innstilling til lcering. Dette er interessant, ut i fra undersekelser som viser at innstilling
til leering har betydning for rekruttering (Rubenson 1976). Interessant er det ogsa at en relativt
stor andel blant respondentene med heyskole- og universitetsbakgrunn synes & vere negativ
til utdanning (58 %). Dette kan skyldes en generell skepsis til kursinnholdet, eller at de mener
de har tilstrekkelig utdanning og ikke opplever behovet eller interessen for mer utdanning og
formell kompetanse. For de som har lavest utdanning kan denne negative innstillingen
skyldes flere ting, der negativ skoleerfaring fra for kan vere en av &rsakene til manglede tro
pa seg selv og egen mestring (Cross 1984). Blant respondentene med videregaende opplering,
er det faktoren arbeidsom, positiv og malrettet innstilling som fér sterst tilslutning (49 %).
Det er en relativt stor andel blant de med heyskole- og universitetsbakgrunn som har hagy
skare pa faktorene trygg og selvsikker (56 %), mens tilsvarende andel blant de med
grunnskolebakgrunn er relativt lav (29 %). Dette er ogsa som forventet, siden denne gruppen
vil ha mindre erfaring med det & laere og har lav utdanning fra fer (Skaalvik et al 2000,
Madsen & Tenseth 1998). Kjikvadrattesten indikerer signifikante forskjeller mellom de tre
utdanningsnivaene nar det gjelder det & ha en trygg og selvsikker innstilling.

Den storste prosentvise andelen blant de som ikke er yrkesaktive og blant de som er
ufaglerte/fagleerte arbeidere, har heoy skare pa faktoren arbeidsom, positiv og malrettet
innstilling (henholdsvis 52 og 43 %). Blant de som befinner seg i serviceklassene har den
storste prosentvise andelen hey skare pa faktoren negativ innstilling til utdanning. Dette kan
skyldes at disse har nddd dit de vil i egen yrkeskarriere, og at de dermed ikke ser hensikten
med mer utdanning for egen del. Kjikvadrattesten indikerer her signifikante forskjeller
mellom yrkeskategoriene nar det gjelder a ha en negativ innstilling til utdanning.

Det er inntektsforskjeller ved at respondenter med lavest inntekt i stor grad rapporterer at de
har en arbeidsom, positiv og malrettet innstilling (56 %). I de tre ovrige inntektskategoriene
har den sterste prosentvise andelen en negativ innstilling til utdanning. Det kan skyldes at de
for egen del ikke forventer & tjene pa & ta mer utdanning. For gvrig er det en relativt stor andel
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blant de med heyest inntekt som har hey skéare pa faktoren #rygg og selvsikker. Her er det
ingen signifikante forskjeller mellom inntektsnivaene.

6.3.1 Sammenhenger mellom innstilling til lzering og objektive posisjoner

I den kommende analysen er de avhengige variablene faktorer som beskriver respondentenes
innstilling til lering. Disse variablene er kontinuerlig, og det benyttes lineeer multippel
regresjonsanalyse som analysemetode. Yrkeskategori er en bakgrunnsvariabel som kan ha
flere dimensjoner, og kan behandles bade som en kontinuerlig og kategorisk variabel. I denne
undersekelsen har jeg rangert de som ikke yrkesaktive lavest i skaleringen av yrkeskategori.
Siden gruppen som ikke er yrkesaktive kan omfatte bade permitterte i serviceklassen og unge
voksne som aldri har vert yrkesaktive, vil en rangering av yrkeskategorier kunne vare en
feilkilde. Jeg vil derfor behandle yrkeskategori som en kategorisk variabel i analysene, men
underseker effekten av yrkesaktivitet ved at jeg har dikotomisert yrkeskategoriene. Disse
variablene er ikke inkludert i tabellen, men ved sammenheng kommenteres dette i fotnote. I
tabellkommentarene vil jeg legge vekt pa de signifikante sammenhengene. Tabell 6.4 viser to
modeller som viser ssmmenhengen mellom innstilling til leering og utdanning, yrkeskategori
og inntekt (modell 1). I modell 2 blir kjenn og alder inkludert.

Tabell 6.4 Sammenheng mellom innstilling til lering og kjonn, alder, utdanning,
yrkeskategori og inntekt. Linecer multippel regresjonsanalyse. Standardiserte
regresjonskoeffisienter (beta) og forklart varians (R’). N=244

Innstilling
Trygg og Arbeidsom,  Egenverdi av Negativ til
selvsikker positiv og leering utdanning
malrettet

Modell 1 Beta Beta Beta Beta
Utdanning 256 ** ,040 ,029 -,049
Yrkeskategori'** -,147 -,070 ,087 ,126
Inntekt ,133 -,022 ,073 ,096
R’ ,08 ,01 ,01 ,03
Modell 2 Beta Beta Beta Beta
Utdanning 264 ** ,056 ,049 -,044
Yrkeskategori -,150 -,076 ,074 131
Inntekt 11 -,051 ,044 ,044
Kjonn ,028 ,061 ,168 -,099
Alder ,076 ,109 ,144 ,120
R’ ,08 ,02 ,05 ,05

** Signifikant pa 1 % niva.
*Signifikant pa 5 % niva.

Resultater fra analysen viser at det bare er tidligere utdanning som har signifikant betydning i
forhold til det & ha en trygg og selvsikker innstilling til lcering. Sammenhengen er positiv, det

132 Tabellen viser til en rangordnet kategorisk yrkesvariabel. Jeg har ogs4 kjert analysen med yrkeskategori, der
hver yrkeskategori er en dummyvariabel med verdi 1 og 0. Ingen av de dikotome yrkeskategoriene har
signifikant effekt i en multippel analyse der utdanning, inntekt, kjonn, alder og innstilling er inkludert.
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vil si at det er respondenter med hey utdanning som 1 sterst grad har en #rygg og selvsikker
innstilling til lcering. Nar kjonn og alder inkluderes i modellen, er betydningen av utdanning
fremdeles signifikant og har okt noe. Analysen viser for ovrig ingen signifikante
sammenhenger.

Forklaringsverdien til modellene (R?), viser at de ulike modellene der ulike
bakgrunnsvariablene er inkludert (utdanning, yrkeskategori, inntekt, kjenn og alder), forklarer
svert lite av variasjonen i de ulike innstillingsfaktorene. Det vil si at det i stor grad er andre
variabler utenfor modellene som forklarer respondentenes innstilling til leering. Teori peker pa
at tidligere skoleerfaringer kan spille inn i forhold til innstilling (Bandura 1986, Zimmerman
2000). Tidligere skoleerfaringer er ikke inkludert som egen variabel i den kvantitative
undersekelsen, men dette er ett av temaene som er gjennomgatt i intervjuundersekelsen.
Resultatene viser imidlertid at innstillingen til lering har sammenheng med tidligere
utdanning. En mulig fortolkning av dette kan vere at individer vurderer sine objektive
posisjoner subjektivt, det vil si at erfaringer gjennom tidligere utdanning har pavirket
innstillingen til leering. P& denne maten synliggjeres ogsa den tette koplingen mellom objektiv
posisjoner (her tidligere utdanning) og subjektive posisjoner (her innstilling til leering). Selv
om Bourdieu hevdet at habitus var “’seig”, kan innstilling til leering ikke betraktes som en
uforanderlig og statisk verdi som oppstar pa et bestemt tidspunkt. Innstilling til leering vil pa
et tidligere tidspunkt ha pavirket den utdanningen man allerede har, i tillegg til at tidligere
utdanning og erfaringer med ulike laeringsaktiviteter trolig vil kunne ha pavirket, formet eller
styrket ens innstilling til utdanning og lering. De livsmuligheter som épner seg ved tilegnelse
av kulturell kapital, kan ogsa i seg selv virke positivt pa innstillingen til leering (jf Bourdieu
1993b). Bourdieu kom selv langt ved & vaere flink pé skolen, til tross for sitt sméborgelige
opphav. Likevel hevdet han at jo sterre sammenfall det er mellom preferansene og praksisen
som er internalisert i individet og de verdiene og praksisen man meter i utdanningssystemet,
jo sterre er sannsynligheten for at individet kan ta i mot den kulturelle kapitalen som
utdanningssystemet gjor tilgjengelig (Bourdieu 1984, 1993b).

6.4 Motiver - objektive posisjoner og innstilling til lzering

For a f et bilde av respondentenes motiver, vil jeg forst vise respondentenes fordeling pa de
ulike motivfaktorene etter kjonn, alder, utdanning, yrkeskategori og inntekt. Resultatene
(tabell 6.5) tar utgangspunkt i en horisontal prosentuering, og viser klare menstre nar det
gjelder motivene og de ulike objektive posisjonene.
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Tabell 6.5 Prosent med hoy skare pa de ulike motivkategoriene etter kjonn, alder og
utdanning, yrkeskategori og inntekt. Prosent. N=244

Motiver
Anerkjennelse og  Egenutvikling Arbeids- og
nyorientering karriererelaterte
motiver

Alle 32,0 33,2 36,2
Kjonn Menn 25,0 21,9 }* 25,0}*

Kvinner 34,5 37,3 40,2
Alder 18-30 ar 36,2 39,0 29,5

31-45 ar 30,4 31,4 44,7

46-65 ar 23,5 20,6 31,4
Utdanning Grunnskole 44,7 34,0 55,1

Videregaende skole 37,2} w3k 40,9}** 36,5 }**

Universitet/hoyskole 8,8 14,0 19,3
Yrkeskategori  Ikke yrkesaktiv 46,2 41,0 342

Ufaglert/fagleert arbeider 28,6 (** 27,0 42,2 |*¥*

Nedre serviceklasse 33,3 35,6 48,9

Qvre serviceklasse 12,0 26,0 18,0
Inntekt 190 000 eller mindre 47,9 45,8 33,3

191 000-320 000 38,7 (** 37,1 |* 38,7

321 000-500 000 23,3 28,3 41,9

Over 500 000 20,0 22,0 26,0

** Signifikant pa 1 % niva.
*Signifikant pa 5 % niva.
Signifikans er testet gjennom p-verdier fra Pearsons kjikvadrattest.

Fremstillingen 1 tabell 6.5 gir grunnlag for & sammenligne de heye skarene innenfor hver
bakgrunnsvariabel. Tabellen viser blant annet at en sterre andel blant kvinnene enn blant
mennene har hagye skarer pa de tre motivkategoriene. 40 % av kvinnene har hgy skare pa
arbeids- og karriererelaterte motiver, mens dette gjelder for 25 % av mennene. Blant
mennene er det en relativt jevn, svak tilslutning til de ulike motivkategoriene.
Kjikvadrattesten indikerer her signifikante forskjeller mellom kjennene néar det gjelder
egenutviklingsmotiver og arbeids- og karriererelaterte motiver.

I den yngste aldersgruppen er det egenutviklingsmotiver og anerkjennelse og nyorientering
som de fleste oppgir som begrunnelse for & delta pa kurs (39 og 36 %). I den mellomste og
eldste aldergruppen er det i sterre grad arbeids- og karriererelaterte motiver som far
tilslutning (45 og 31 %). Her er det imidlertid ingen signifikante forskjeller mellom
aldersgruppene.

Blant respondentene med lavest utdanning er det arbeids- og karriererelaterte motiver (55 %)
og anerkjennelses- og nyorienteringsmotiver (45 %) som 1 sterst grad oppgis som
begrunnelser for & delta pa kurs. Blant respondentene med videregaende oppleering er det
relativt jevn tilslutning til de ulike motivkategoriene, men med en noe heyere andel med hay
skare pa egenutviklingsmotiver (41 %). Blant respondenter med heyskole- eller
universitetsutdanning er det arbeids- og karriererelaterte motiver som far sterst tilslutning
(19 %). Sett under ett ser vi imidlertid at respondenter med hayskole- og universitetsbakgrunn
vektlegger de ulike motivene i mindre grad enn de med utdanning pa grunnskole og
videregaende skoles niva. Ut i fra at de som har hey utdanning fra fer vil ha oppnadd flere av
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de mélene og motivene som respondenter med lavere utdanning sikter mot, vil dette vaere som
forventet. Kjikvadrattesten indikerer her signifikante forskjeller mellom utdanningsnivéene
innenfor alle motivkategoriene.

Blant respondentene som ikke er yrkesaktive (46 %), er det anerkjennelse og
nyorienteringsmotiver som far sterst tilslutning. Blant de ufagleerte/fagleerte arbeidere (42 %)
og de som befinner seg i nedre serviceklasse (49 %) er det arbeids- og karriererelaterte
motiver som i sterst grad blir vektlagt. Respondentene som befinner seg i ovre serviceklasse
vektlegger egenutviklingsmotiver og til dels ogsad arbeids- og karriererelaterte motiver ved
valg av kurs (26 og 18 %). Det er signifikante forskjeller mellom yrkeskategoriene nar det
gjelder anerkjennelse- og nyorienteringsmotiver og arbeids- og karriererelaterte motiver.

Det er respondenter med hoy inntekt som i minst grad vektlegger de ulike motivene innenfor
alle de tre motivfaktorene. Nesten halvparten blant de med lavest utdanning har hey skare pa
anerkjennelse- og nyorienteringsmotiver. Respondenter med heoy inntekt oppgir sjelden slike
motiver, men vektlegger derimot arbeids- og karriererelaterte motiver. Kjikvadrattesten
indikerer her signifikante forskjeller mellom inntektsgruppene nér det gjelder anerkjennelse
og nyorienteringsmotiver samt egenutviklingsmotiver.

6.4.1 Sammenhenger mellom motiver og objektive posisjoner samt innstilling til lzering

I den kommende regresjonsanalysen er den avhengige variabelen faktorer knyttet til
respondentenes ulike motiver. Disse variablene er kontinuerlig. Ogsé her vil yrkeskategori bli
behandlet som en kategorisk variabel i analysene, og en effekt av yrkesaktivitet blir
kommentert i fotnote ved sammenheng. I tabellkommentarene vil jeg ogsa her legge vekt pa
de signifikante sammenhengene. Det er gjennomfert en lineeer multippel regresjonsanalyse
som vist i tabell 6.6, der to modeller er analysert ut i fra sammenhenger mellom
bakgrunnsvariablene og hvilke motiver respondentene har.
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Tabell 6.6 ~ Motiver etter kjonn, alder, utdanning, yrkeskategori, inntekt og innstilling til
leering. Linecer multippel regresjonsanalyse. Standardiserte
regresjonskoeffisienter (beta) og forklart varians (R’). N=244

Motiver
Anerkjennelse Egenutvikling Arbeids- og
og nyorientering karriererelaterte

motiver
Modell 1 Beta
Kjonn ,028 ,079 ,137
Alder -,099 121 -,117
Utdanning -,264%* 5,131 -,276%*
Yrkeskategori'*® -,027 -,011 -,044
Inntekt -,149 -,063 -,058
R’ 14 ,05 14
Modell 2 Beta
Kjonn -,002 ,020 117
Alder 122 -, 174% -, 106
Utdanning -,226 -, 118 -,252%*
Yrkeskategori -,014 -,002 -,028
Inntekt -,085 -,022 -,021
Trygg og selvsikker -,270%* -,183% -, 157
Arbeidsom, positiv og malrettet ,534%* ,493%* ,220%*
Egenverdi av lering -,021 ,154 -,023
Negativ innstilling -,101 -,078 -,162
R’ ,39 34 21

** Signifikant pa 1 % niva
*Signifikant pa 5 % niva

Resultatene viser for det forste at tidligere utdanning har negativ effekt pa anerkjennelse og
nyorientering samt arbeids- og karriererelaterte motiver i modell 1. Det vil si at det er
respondenter med lav utdanning som i sterst grad oppgir annerkjennelses- og
nyorienteringsmotiver og arbeids- og karriererelaterte motiver. Nir innstilling til lering'**
inkluderes i modell 2, avtar effekten av tidligere utdanning noe. Modell 2 viser at det & ha en
trygg og selvsikker innstilling til leering har negativ signifikant effekt pa anerkjennelse og
nyorientering samt egenutvikling som motiv. Det betyr at det er de som har lav skére pa denne
innstillingsfaktoren som oftest har hay skare pa disse to motivkategoriene. Resultatene viser
ogsa at en arbeidsom, positiv og malrettet innstilling har signifikant positiv effekt pa alle de
tre motivkategoriene, men effekten er likevel storst i forhold til anerkjennelse og
nyorientering som motiv. For gvrig ses ingen signifikante effekter.

Forklaringsverdien til modellene (R?) viser at utdanning, yrkeskategori og inntekt forklarer en
liten del av variasjonen i de ulike motivkategoriene i modell 1, og at det er andre variabler
utenfor modellen som i sterre grad spiller inn. Forklaringsverdien (R?) oker nar innstilling til
leering inkluderes (modell 2). Her har en arbeidsom, positiv og malrettet innstilling samt en
trygg og selvsikker innstilling sterst prediksjonsverdi, i tillegg til at respondentenes
utdanningsbakgrunn ogsé har betydning.

'35 Tabellen viser til en rangordnet kategorisk yrkeskategorivariabel. Ingen av de dikotome yrkeskategoriene har
signifikant effekt i en multippel analyse der utdanning, inntekt, kjonn, alder og innstilling er inkludert.
"% De ulike innstillingskategoriene er kontinuerlige faktorskarer (forholdstallsnivé).
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Arsaksretningen mellom bakgrunnsvariablene og de ulike motivene kan g begge veier. Et
generelt onske om egenutvikling som alltid har vert til stede hos en person kan pévirke den
utdanningen man allerede har, som igjen kan pavirke den innstillingen man har til lering.
Motsatt kan det ogsé vere slik at tidligere utdanning og innstilling kan vere avgjerende i
forhold til de motiver som ligger bak deltagelse pa kurs.

Det er sarlig tidligere utdanning (objektiv posisjon) og innstilling til lering (subjektiv
posisjon) som har effekt i forhold til motivene for & delta pé kurs. Dette er ikke uventet, men
likevel er de systematiske skillelinjene mellom respondenter med heoy og lav utdanning og
respondenter som er trygg og selvsikker og respondenter som ikke er det, interessante. Ut i fra
Bourdieus perspektiver vil respondenter med inngaende kjennskap til utdanningssystemet og
dens logikk, veere mer sikker og trygg i sin innstilling til leering. Disse vil vaere mer tilbayelig
til & ha motiver som er i trdd med de verdier som utdanningssystemet gjor tilgjengelig
(Bourdieu 1996¢). 1 Kompetansereformen vil slike verdier vere rettet mot & tilegne seg
arbeidsrelatert kompetanse.

6.5 Valg av kurs og kursmodell

Voksne som gnsker a delta i leringsaktiviteter star overfor flere valg (Tenseth 1997). Ett av
valgene er knyttet til avgjerelsen om hvorvidt man skal delta pa kurs eller ikke. Et annet valg
henger sammen med det forste og gjelder valg av kurstilbud og kursmodell. Innenfor feltet
voksnes leering er kurstilbudene varierte og heterogene. Blant annet for & fange opp voksnes
ulike behov og livssituasjoner, er kurstilbudene organisert pa ulike méter. Pa steder der det
finnes mange lokale kursarrangerer, vil det ofte vere flere kursmodeller og kurstilbud a velge
mellom. De kurstilbudene som faktisk finnes der man bor, disse tilbudenes organisering og
inntakskriterier vil dermed utgjere viktige rammefaktorer for voksnes rekruttering og valg.

Jeg vil forst underseke hvordan deltagere fordeler seg pa forskjellige kurs. I tillegg vil jeg se
narmere pa fordelingen etter hvilke kursmodeller deltagerne benytter. De kompetansekrav
som stilles i arbeidslivet, vil fungere som en premiss for hvilke kurstilbud som er aktuelle for
den enkelte. Et fagbrev kan vere en viktig inngangsport til nye jobber og heyere lonn for en
som er ufaglert. At de som befinner seg i ovre serviceklasse vil velge kurs pa
hayskole/universitetsniva forventes, ut i fra at de har yrker som inngar i kategorien nedre
serviceklasse og som et minimum vil ha gjennomfert videregaende opplering fra for. Det
foreventes ogsa at flertallet blant de som ikke er yrkesaktive eller som ufagleert/fagleert
arbeidere, vil velge kurs pa videregaende skoles niva.

130



Tabell 6.7 Valg av kursmodell etter valg av kurs'”. Prosent. N=244

Kurs

Allmennfag  Yrkesfag Hobby/fritid Hoyskole/

Universitet
Alle 25,8 38,9 11,1 242
Klasseromsundervisning 41,3 31,4 15,7 11,6
Kombinert undervisning 5,6 (** 52,8 [** 8,3 (** 33,3 [**
Brevkurs - 82,1 5,1 12,8
Nettbasert undervisning 229 12,5 6,3 58,3

** Signifikant pa 1 % niva

*Signifikant pa 5 % niva

Signifikans er testet gjennom p-verdier fra Pearsons kjikvadrattest, der hver kurstype er omkodet til dikotome
variabler.

Tabell 6.7 tar utgangspunkt i en horisontal prosentuering, og viser at de som har valgt
klasseromsundervisning ofte deltar pa allmennfaglige eller yrkesfaglige kurs, mens de som
deltar i kombinerte kursmodeller deltar pa yrkesfaglige kurs eller pa
hayskole/universitetskurs. Respondenter som tar brevkurs er deltagere pa yrkesfaglige kurs,
mens respondenter pa nettbaserte kurs deltar pd heyskole-/universitetskurs eller
allmennfaglige kurs. Selv om Kjikvadtattesten indikerer signifikans mellom kursmodellene og
kursene, antas valg av kurs og valg av kursmodell & utgjere to separate valg. De videre
analysene vil dermed omhandle rekruttering til ulike kurs og til ulike kursmodeller.

6.5.1 Valg av kurs og objektive posisjoner

For & fa et bilde av respondentenes valg av kurs, vil jeg forst vise respondentenes fordeling pa
ulike kurs etter variabler som kjonn, alder, utdanning, yrkeskategori og inntekt. Resultatene
(tabell 6.8) viser menstre nar det gjelder valg av kurs. Det er likevel viktig & vaere
oppmerksom pa de ulike fordelinger mellom andel respondenter pa hvert kurs, der en
betydelig lavere andel respondenter deltar pa hobby- og fritidskurs i forhold til deltagelse pa
andre kurs.

'3 Horisontal prosentuering.

131



Tabell 6.8 Kursvalg etter kjonn, alder, tidligere utdanning, yrkeskategori og inntekt.”®

Prosent. N=244

Kurs

Allmennfag  Yrkesfag Hobby/fritid Hoyskole/
Universitet

Alle 25,8 38,9 11,1 24,2
Kjonn Menn 37,57 ** 23,4°0%*% 12,5 26,6
Kvinner 21,7 444 10,6 23,3
Alder 18-30 ar 36,2 29,5 7,6 26,7
31-45 ar 19,2}** 452 }* 11,5}** 24,0
46-65 ar 14,3 48,6 20,0 17,1
Utdanning Grunnskole 34,7 59,2 4,1 2,0
Videregaende skole 31,2 p** 43,5 F** 8,7}** 16,7 }**
Hoyskole/universitet 5,3 10,5 22,8 61,4
Yrkeskategori Ikke yrkesaktiv 49,4 27,8 5,1 17,7
Ufagleert/faglert arbeider 17,2 | ** 56,3 | ** 9,4 | ** 17,2 | **
Nedre serviceklasse 19,6 47,8 13,0 19,6
Qvre serviceklasse 8,0 20,0 22,0 50,0
Inntekt 190 000 eller mindre 52,1 29,2 2,1 16,7
191 000-320 000 25,8 | *#* 46,8 9,7 |** 17,7 L *
321 000-500 000 21,0 37,1 11,3 30,6
Over 500 000 4,0 40,0 20,0 36,0

** Signifikant pa 1 % niva.

*Signifikant pa 5 % niva.

Signifikans er testet gjennom p-verdier fra Pearsons kjikvadrattest, der hver kurstype er omkodet til dikotome
variabler.

Blant kvinnene i dette utvalget er de fleste deltagere pa yrkesfaglige kurs pé videregaende
skoles niva (44 %). Litt over 20 % av kvinnene i utvalget deltar pa henholdsvis universitets-
og hayskolekurs eller allmennfaglige kurs pa videregdende skoles nivd. En mindre andel av
kvinnene 1 utvalget (11 %) deltar pa hobby- og fritidsrettede kurs. Blant mennene er
fordelingen noe annerledes, ved at den sterste andelen deltar pad allmennfaglige kurs pa
videregaende skoles niva (38 %). Fordelingen for mennenes deltagelse pa yrkesfaglige kurs
og universitets- og hayskolekurs er omtrent lik, med henholdsvis 23 % péa yrkesfaglige kurs
og 27 % pa heyskole/universitetskurs. Ogsa blant mennene er det relativt fa deltagere pa
hobby- og fritidsrettede kurs. Kjikvadrattesten indikerer signifikante forskjeller (0.05-nivéet)
mellom menn og kvinner nar det gjelder valg av allmennfaglige og yrkesfaglige kurs.

Resultatene viser aldersforskjeller nér det gjelder valg av allmennfaglige kurs. Deltagelsen pa
slike kurs er storst 1 den yngste aldersgruppen (36 %) og lavest i den eldste aldersgruppen (14
%). Derimot er andelen deltagere i den eldste aldersgruppen sterst pa yrkesfaglige kurs (49
%). Videre er det interessant, men ikke uventet at deltagelsen pa hobby- og fritidskurs gker
med alder, fra 8 % blant de mellom 18-30 ar til 20 % blant deltagere i aldersgruppen 46-65 ar.
Tabellen viser at valg av universitets- og heoyskolekurs er hoyest i den yngste aldersgruppen
(27 %), mens den avtar med alder og utgjer 17 % blant de som er i aldersgruppen mellom 46
og 65 ar. Kjikvadrattesten indikerer signifikante forskjeller mellom aldersgruppene bade nar
det gjelder valg av allmennfaglige kurs, yrkesfaglige kurs og hobby- og fritidskurs.
Statistikken til SSB (2003), viser at dette er sammenlignbart med den kursdeltakelsen som

'3 Horisontal prosentuering.
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rapporteres hos studieforbundene og fjernundervisningsinstitusjonene.'”’ At eldre voksne
deltar pd yrkesfaglige kurs, kan skyldes omskolering eller videreutdanning i forbindelse med
omorganisering eller jobbskifte. At den eldste aldersgruppen er i flertall pd hobby- og
fritidskurs, kan skyldes at de har mer tid disponibelt til ulike hobby- og fritidsaktiviteter.

Resultatene viser at deltagelse pa allmennfaglige kurs avtar med utdanning. Dette er som
forventet ut i fra at allmennfaglige kurs ses som et springbrett til hgyere utdanning, og er et
kompetansekrav ved inntak til hayskole-/universitet. Det er likevel uventet at 5 % blant de
med heyskole- og universitetsbakgrunn deltar pa allmennfaglige kurs pa videregaende skoles
niva. Hvorvidt dette skyldes et gnske om forbedring av karakterer eller andre ting, kan vi ikke
fastsla. Som forventet avtar deltagelsen pa yrkesfaglige kurs med utdanning. Hele 59 % av de
respondentene som har grunnskolebakgrunn deltar pé yrkesfaglige kurs, mens dette gjelder
for 11 % blant de med heyskole og universitetsbakgrunn. Nér det gjelder deltagelse pa hobby-
og fritidskurs, ser vi motsatte tendens. Her viser resultatene at deltagelsen synker med
utdanning, fra 23 % blant de med hoyest utdanning til bare 4 % blant de med
grunnskolebakgrunn. Deltagelsen pa heyskole-/universitetskurs er hoyest blant de som har
hayskole-/universitetsbakgrunn (61 %), mens den er 17 % blant de med videregaende
utdanning og bare 2 % blant de med grunnskolebakgrunn. Kjikvadrattesten indikerer
signifikante forskjeller mellom utdanningsnivaene, uansett hvilke kurs som er valgt.

Det er markante forskjeller mellom yrkeskategoriene blant respondentene pa allmennfaglige
kurs. Av de som ikke er yrkesaktive deltar nesten halvparten pa allmennfaglige kurs. Dette
kan forklares med at andelen som tar allmennfaglige kurs i denne undersekelsen er
fulltidselever, noe som vanskeliggjor en kombinasjon med jobb pa dagtid ved at tidspunktene
overlapper hverandre. Til sammenligning er det svert fa blant de som befinner seg i ovre
serviceklasse som deltar pa allmennfaglige kurs (8 %). Blant de ufaglarte/faglerte arbeiderne
og kursdeltagere i nedre serviceklasse, er rundt halvparten deltagere pa yrkesfaglige kurs. Pa
hobby- og fritidskurs deltar en relativt stor andel blant de som befinner seg i ovre
serviceklasse (22 %). Dette gjelder ogsa for deltagere pa hayskole- og universitetskurs, der 50
% av de 1 gvre serviceklasse deltar, mens bare 18 % av de som ikke er yrkesaktive deltar.
Kjikvadrattesten indikerer signifikante forskjeller mellom yrkeskategoriene pa alle typer kurs.

Resultatene viser at over 50 % blant respondentene som har lavest inntekt deltar pa
allmennfaglige kurs.'® Blant de som har samlet husholdningsinntekt pa over 500 000 kroner
er det bare 4 % som deltar pa allmennfaglige kurs, mens over halvparten av respondentene pa
allmennfaglige kurs har 190 000 eller mindre. Det er ikke like store forskjeller mellom
inntektsgruppene blant respondentene péd yrkesfaglige kurs, men en relativt stor andel av de
som har en inntekt pa over 500 000 kroner deltar pa yrkesfaglige kurs. Inntektsforskjellene er
store blant respondenter pa hobby- og fritidskurs. Blant de med heyest inntekt, befinner 20 %
seg pa hobby- og fritidskurs, mens dette gjelder for bare 2 % av de som har en lav samlet
inntekt. En betydelig andel respondenter med hey inntekt, er deltagere péa
heyskole/universitetskurs. Blant de med nest lavest og heyest inntekt, er det over 1/3 som
deltar pa heyskole/universitetskurs, mens dette gjelder for rundt 17 % av de som befinner seg
i de to laveste inntektsgruppene. Kjikvadrattesten indikerer signifikante forskjeller mellom

157 1 SSB statistikk (2000-2003) er ikke hobby- og fritidskurs en egen kategori, private arrangerer og
ressurssentre kan heller ikke skilles ut som egne kategorier fordelt pa typer kurs.
'8 Dette er inntekt basert pa husholdningens samlede bruttoinntekt fra 1999 (aret for deltagelse pé kurs).
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inntektsnividene nar det gjelder valg av allmennfaglige kurs, hobby- og fritidskurs og
hayskole-/universitetskurs.

Blant respondentene i denne undersekelsen er det altsa relativt klare skillelinjer og menstre i
deltagelse pa ulike kurs, béde etter alder, utdanningsbakgrunn og yrkeskategori. Flertallet
blant deltagere med hey utdanning, hey inntekt eller som befinner seg i gvre serviceklasse er
deltagere pa hobby- og fritidskurs eller hayskole- og universitetskurs. I denne undersgkelsen
finner vi at flertallet av respondentene med lav utdanning, relativt lav inntekt, deltagere som
ikke er yrkesaktive eller som er ufaglerte eller faglerte arbeidere, deltar pa allmennfaglige
kurs pa videregdende skoles niva. Til tross for skjevheter i utvalget og en relativt lav
svarprosent, bekrefter disse menstrene resultater fra tidligere rekrutteringsundersokelser pa
feltet (Engesbak et al 1998).

6.5.2 Valg av kursmodell og objektive posisjoner

Jeg vil ga naermere inn pa de ulike kursmodellene som benyttes, og se etter skillelinjer og
menstre i respondentenes valg ut i fra en fordeling i forhold til kjenn, alder, tidligere
utdanning, yrkeskategori og inntekt. Resultatene viser deltagermenstre i forhold til kjenn,
alder, tidligere utdanning, yrkeskategori og inntekt. Tabell 6.9 viser at nesten halvparten av
respondentene i undersokelsen deltar i ordinzer klasseromsundervisning.'> Blant mennene er
det en storre andel som deltar pa brevkurs og nettbaserte kurs, enn det som er tilfelle blant
kvinnene i utvalget. Blant kvinnene er det derimot en over dobbelt s stor andel enn blant
menn som deltar i kombinerte undervisningsopplegg. Kjikvadrattesten indikerer signifikante
forskjeller (0.05-nivédet) mellom menn og kvinner nar det gjelder valg av kombinert
undervisning og nettbasert undervisning. Hvorvidt dette er tilfeldig, et resultat av
utvalgsskjevheter eller om det er slik at kvinnene i sterre grad enn mennene foretrekker et
stottende og sosialt leringsmiljg eller kanskje opplever en generell vegring mot studier pa
nettet, kan ikke fastslas. Dette er imidlertid noe jeg kommer naermere inn pa i analyser av
respondentenes motiver og gjennom intervjuene, der intervjupersonene blir bedt om &
begrunne valg av kursmodell.

139 Jeg har ikke funnet nasjonale statistikker eller kartlegginger som viser omfang og fordelinger mellom ulike

kursmodellene innenfor voksnes laering. En kan derfor vanskelig fastsla hvorvidt fordelingen tilsvarer en reell
fordeling i populasjonen.
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Tabell 6.9 Kursmodell etter kjonn, alder, tidligere utdanning, yrkeskategori og inntekt.'”

Prosent. N=244

Kursmodell
Klasseroms- Kombinert Brevkurs Nettbasert
undervisning undervisning undervisning
Alle 49,6 14,8 16,0 19,7
Kjonn Menn 453 6,3 F 20,3 28,17 *
Kvinner 51,1 17,8 14,4 16,7
Alder 18-30 ar 46,7 8,6 20,0 24,8
31-45 ar 48,1 21,2 15,4 15,4
46-65 ar 62,9 14,3 5,7 17,1
Utdanning Grunnskole 75,5 8,2 12,2 4,1
Videregéende skole 46,4 ** 15,9 19,6 18,1 p**
Hayskole/universitet 35,1 17,5 10,5 36,8
Yrkeskategori Ikke yrkesaktiv 62,0 15,2 11,4 11,4
Ufaglert/fagleert arbeider 422 | * 17,2 21,9 18,8 \ **
Nedre serviceklasse 50,0 8,7 21,7 19,6
Ovre serviceklasse 36,0 18,0 10,0 36,0
Inntekt 190 000 eller mindre 58,3 14,6 8,3 18,8
191 000-320 000 45,2 12,9 22,6 19,4
321 000-500 000 46,8 12,9 12,9 27,4
Over 500 000 42,0 16,0 22,0 20,0

** Signifikant pa 1 % niva.

*Signifikant pa 5 % niva.

Signifikans er testet gjennom p-verdier fra Pearsons kjikvadrattest, der hver kursmodell er omkodet til dikotome
variabler.

I alle aldersgrupper er andelen deltagere i klasseromsundervisning sterst. Det er likevel en
betydelig andel i den yngste aldersgruppen bade pé nettbaserte kurs og brevkurs (25 og 20 %).
I aldersgruppen mellom 31 og 45 ér, er det en relativt stor andel som deltar i kombinerte
undervisningsopplegg. I den eldste aldersgruppen deltar over 60 % i klasseromsundervisning,
mens bare 17 % deltar i nettbaserte studier og 14 % deltar pa kombinerte kurs. Ut i fra at unge
voksne trolig vil ha sterre erfaring med nettbaserte medier en eldre voksne'®', er ikke dette
resultatet serlig overraskende. Kjikvadrattesten indikerer signifikante forskjeller mellom
aldersgruppene nar det gjelder valg av kombinert undervisning.

Uansett utdanningsbakgrunn, deltar de fleste i klasseromsundervisning. Likevel gjelder dette
serlig for respondenter med grunnskoleutdanning. Disse deltar i liten grad pa kurs der noen
av de andre kursmodellene benyttes. Av de som har videregédende skole som sin hayeste
utdanning, deltar nesten halvparten i klasseromsundervisning. Resten fordeler seg relativt
jevnt pa de andre kursmodellene. Nar det gjelder tidligere utdanning viser tabellen at en stor
andel av de som har heyere utdanning fra fer, deltar i nettbaserte undervisningsopplegg (37
%). Kjikvadrattesten indikerer signifikante forskjeller mellom utdanningsnivdene nar det
gjelder valg av klasseromsundervisning og nettbasert undervisning.

Brevkursene i1 denne undersekelsen omfatter hovedsakelig yrkesfaglige kurs (82 %). Det er
mange ulike kurs som tilbys som nettstudier, men hgyskole- og universitetsfaglige kurs utgjer

1 Horisontal prosentuering.

1! Tatt i betraktning at datainnsamlingen ble gjennomfort i 2000, kan det tenkes at dette bilde har endret seg
noe, tatt i betraktning den raske teknologiske utviklingen og okt bruk av nettbaserte medier i alle deler av
befolkningen.
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likevel den sterste andelen. De fleste deltagere pé yrkesfaglige kurs er yrkesaktive, noe som
indikerer at brevkurs kan vere et alternativ i kombinasjon med en yrkesaktiv tilvaerelse, fordi
man kan studere nar man har fri fra jobb.

Kursmodellene som tilbys i de forskjellige fag vil naturlig nok fordele seg i forhold til hvilken
kursmodell som er mest hensiktsmessig, og som det er praktisk mulig & gjennomfere i de
ulike fagene. Allmennfaglige kurs inneholder for det meste teoretiske fag, som kan
gjennomfores og organiseres pé ulike mater. Allmennfaglige kurs blir tilbudt som
klasseromsundervisning, nettstudium og kombinert undervisning. Mange av yrkesfagenes
praktiske deler kan vere vanskelig & gjennomfere som nettstudium eller brevkurs. Dette
gjelder ogsa mange av de mer hobby- og fritidspregede kursene. Den yrkesfaglige teoridelen
er derimot ikke utstyrskrevende eller praksisrettet, og kan gjennomferes via ulike typer av
fjernundervisning. Ingen av respondentene pé allmennfaglige kurs tar dette som brevkurs. Hos
disse respondentene er nettbasert undervisning og klasseromsundervisning hyppigst valg.

Blant respondenter som ikke er yrkesaktive, deltar de fleste (62 %) i klasseromsundervisning.
Dette er som forventet, ut i fra at de som har valgt klasseromsundervisning ofte er fulltids
kursdeltagere pa dagtid. De gvrige respondentene som ikke er yrkesaktive fordeler seg relativt
jevnt pa andre kursmodeller. Ogsé blant de ufaglerte og faglerte arbeiderne i utvalget deltar
de fleste i klasseromsundervisning (42 %), mens 22 % deltar i brevkurs, 19 % deltar i
nettbasert undervisning og 16 % deltar i kombinerte kursopplegg. Halvparten av de som
befinner seg i nedre serviceklasse deltar i klasseromsundervisning, 22 % deltar pa brevkurs og
20 % deltar i nettbaserte undervisningsopplegg. Blant de som befinner seg i ovre
serviceklasse er det en like stor andel som deltar i nettbaserte undervisningsopplegg som i
klasseromsundervisning. Mens den resterende andelen fordeler seg mellom kombinerte kurs
(18 %) og brevkurs (10 %). Kjikvadrattesten indikerer signifikante forskjeller mellom
yrkeskategoriene nér det gjelder valg av klasseromsundervisning og nettbasert undervisning.

Uansett inntektsniva, deltar over 40 % av respondentene i klasseromsundervisning. Blant
respondentene med lavest samlet inntekt, deltar hele 58 % i klasseromsundervisning. Blant de
som befinner seg i inntektsgruppen mellom 191 000 til 320 000 er fordelingen pa de ovrige
kursmodellene slik at 3 % deltar pa brevkurs, mens 19 % deltar i nettbaserte
undervisningsopplegg. Fordelingen i inntektsgruppen mellom 321 000 til 500 000 er slik at 27
% deltar i nettbaserte undervisningsopplegg, 13 % deltar pa brevkurs og 13 % deltar i
kombinerte undervisningsopplegg. Blant de med hoyest samlet inntekt er de fleste deltagere i
klasseromsundervisning, mens henholdsvis 22 og 20 % deltar pa brevkurs og i nettbaserte
undervisningsopplegg. Kjikvadrattesten indikerer ingen signifikante forskjeller mellom
inntektsniva og valg kursmodell.

6.5.3 Valg av kurs. Betydningen av utdanning, yrkeskategori og inntekt.

En multinomisk logistisk regresjonsanalyse, der sammenhengen mellom valg av ulike kurs og
utdanning, yrkeskategori og inntekt er analysert'® (tabell i vedlegg 19), viser at relatert til

'2 Denne analysemetoden benyttes fordi kursvariabelen er en kategorisk variabel, med gjensidig utelukkende
kategorier. Analyser og fortolkning vedlagt i vedlegg 19.

136



respondenter som har valgt heyskole-/universitetskurs, har respondenter som har valgt
allmennfaglige og yrkesfaglige kurs betydelig lavere utdanning og de befinner seg i en lavere
yrkeskategori. Figur 6.2 og 6.3, tar utgangspunkt i beregnede sannsynligheter ut fra en
logistisk regresjonsanalyse, der den avhengige variabelen er gjort om til dikotome variabler,
med verdi 0 og 1. A beregne sannsynlighet for valg av kurs og kursmodell er svaert interessant
i relasjon til Kompetansereformen og utdanningspolitikkens intensjoner om a tilrettelegge
kurs og kursmodeller som er tilpasset voksnes behov. Sannsynlighet for valg av kurs og
kursmodell relatert til respondentenes objektive posisjoner er derfor relevant for a synliggjere
menstre, selv om Bourdieu nok ville vegret seg noe mot slik predikering, relatert til at han var
mer opptatt av & forsta og fortolke handlinger og valg i etterkant.

Figur 6.2 viser sannsynlighet for & velge ulike kurs etter kjonn, alder og utdanning, mens figur
6.3 viser sannsynlighet for & velge ulike kurs etter yrkeskategori og inntekt.'®?

Figur 6.2 Sannsynlighet for i velge ulike kurs etter kjonn, alder og utdanning.'®* N=244
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Figuren tar utgangspunkt i respondentenes valg av kurs og viser pd grunnlag av dette
predikert sannsynlighet for & velge allmennfaglige kurs, yrkesfag, hobby- og fritidskurs og
hoyskole- og universitetskurs etter kjonn, alder og utdanning. Dersom man er mann, er
mellom 17 og 30 ar ogfeller har grunnskolebakgrunn, er sannsynligheten for & velge
allmennfaglige kurs péa videregdende skoles niva sterst. Fremstillingen viser videre at dersom
man er kvinne, dersom man befinner seg i den eldste aldersgruppen og/eller har

' Sannsynligheter beregnet ut fra en ligning som inkluderer konstanten, variabelverdien og koeffisienten. Ut i
fra denne beregnede log-oddsen, beregnes sannsynligheter ved & dele 1 pa summen av 1+antilogaritmen av den
beregnede log-oddsen (med omvendt fortegn). I multiple logistiske regresjonsanalyser blir nye konstanter
regnet ut ved at b-koeffisientene til hver av kontrollvariablene er multiplisert med disse variablenes
gjennomsnitt. Deretter er produktene summert og konstanten er lagt til.

1

“(bo+byx; 4ot box )

5 =
i 1+e

' Multippel logistisk regresjonsanalyse i vedlegg 19.
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grunnskolebakgrunn, er sannsynligheten for & velge yrkesfaglige kurs pé videregaende skoles
niva sterst. Dersom man er mann, befinner seg i den eldste aldersgruppen og/eller dersom
man har hgyskole/universitetsutdanning er sannsynligheten for & velge hobby- og fritidskurs
storst. Dersom man befinner seg i den yngste aldersgruppen og/eller har heyskole-
/universitetsbakgrunn, er sannsynligheten for & velge hoyskole-/universitetskurs storst.

Figur 6.3 Sannsynlighet for i velge ulike kurs etter yrkeskategori og inntekt.'”. N=244
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e Sannsynlighetene (i figuren) er basert pa multiple logistiske regresjonsanalyser der kursmodeller er
dikotome variabler.

Figuren viser predikert sannsynlighet for & velge allmennfaglige kurs, yrkesfag, hobby- og
fritidskurs og heyskole- og universitetskurs etter yrkeskategori og inntekt. Dersom man ikke
er yrkesaktiv og dersom man har lav inntekt, er sannsynligheten sterst for & velge
allmennfaglige kurs pa videregéende skoles nivd. Dersom man er ufagleert/faglert arbeider,
eller befinner seg i nedre serviceklasse, og dersom man har hey inntekt, er sannsynligheten
stor for & velge yrkesfaglige kurs. Dersom man befinner seg i gvre serviceklasse og/eller har
hey inntekt, er sannsynligheten for & velge hobby- og fritidskurs heyest.

1% Multippel logistisk regresjonsanalyse i vedlegg 19.
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6.5.4 Valg av kursmodell. Betydningen av utdanning, yrkeskategori og inntekt

Det er gjennomfert en multinomisk logistisk regresjonsanalyse for & analysere sammenhengen
mellom utdanning, yrkeskategori, inntekt og valg av kursmodell (tabell i vedlegg 20).
Resultatene viser at i forhold til de som har valgt nettbasert undervisning, har respondenter
som valgte klasseromsundervisning og brevkurs gjennomgaende lavere utdanning og de er
oftere “ikke yrkesaktive”. Figur 6.4 og figur 6.5 tar utgangspunkt i1 beregnede
sannsynligheter'*® ut fra en logistisk regresjonsanalyse der den avhengige variabelen er gjort
om til dikotome variabler, med verdi 0 og 1. Figur 6.4 viser sannsynlighet for & velge ulike
kursmodeller etter kjeonn, alder og utdanning, mens figur 6.5 viser sannsynlighet for & velge
ulike kursmodeller etter yrkeskategori og inntekt.

Figur 6.4 Sannsynlighet for a velge ulike kursmodeller etter kjonn, alder og utdanning.
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Figur 6.4 viser predikert sannsynlighet for & velge ulike kursmodeller. I kommentarene tas det
hensyn til ulik fordeling av respondenter pa de ulike kursmodellene. Tabellen viser at dersom
man er kvinne, dersom man befinner seg i den eldste aldersgruppen og/eller dersom man har
grunnskole fra for, er sannsynligheten for & velge klasseromsundervisning sterst. Uansett
bakgrunnsvariabel, er sannsynligheten for & velge kombinert undervisning relativt stor.
Sannsynligheten for & velge kombinert undervisning er likevel noe storre dersom man er
kvinne, dersom man befinner seg i den eldste aldersgruppen og/eller dersom man har
hayskole/universitetsutdanning. Dersom man er mann og befinner seg i den yngste
aldersgruppen, er sannsynligheten for & velge brevkurs sterst. Dersom man er mann, dersom
man Dbefinner seg 1 den yngste aldersgruppen og/eller dersom man har
hayskole/universitetsutdanning, er sannsynligheten for & velge nettbasert undervisning sterre

enn sannsynligheten for & velge andre kursmodeller.

1
166 P = PN G oAb x 3

' Multippel logistisk regresjonsanalyse i vedlegg 20.
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Figur 6.5 Sannsynlighet'® for & velge ulike kursmodeller etter yrkeskategori og inntekt.'"”
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* Figuren er basert pd multippel logistisk regresjonsanalyse der kursmodeller er dikotome variabler.

Sannsynligheten for & velge klasseromsundervisning er hagy pa grunn av den heye prosentvise
andelen 1 utvalget som deltar i klasseromsundervisning. Dersom man ikke er yrkesaktiv og
dersom man har lav inntekt, er det relativt stor sannsynlighet for & delta i
klasseromsundervisning. Dersom man befinner seg i ovre serviceklasse og/eller er
ufaglert/faglert arbeider'”’, er sannsynligheten for 4 delta i kombinerte kursmodeller sterre
enn om man ikke er yrkesaktiv eller dersom man befinner seg i nedre serviceklasse. Uansett
inntektsniva, er sannsynligheten for kombinert undervisning stor. De brevkursene som er med
i utvalget er yrkesfaglige kurs. Dersom man er faglert/ufaglert arbeider, befinner seg i nedre
serviceklasse og/eller dersom man har hey inntekt, er sannsynligheten for & velge brevkurs
stor. Dersom man befinner seg i1 ovre serviceklasse og/eller har hey inntekt, er
sannsynligheten for & velge nettbaserte kurs derimot storst.

1
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1 Multippel logistisk regresjonsanalyse i vedlegg 20.
17 Dette er sikalte § 3-5 kurs. Det vil si teoriopplaeringen for voksne med praksis som ensker fagbrev.
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6.6 Valg av kurs og kursmodell. Betydningen av innstilling til lzering og
motiver

Tabell 6.10 og 6.11 viser til de haye verdiene pa hver innstillingsfaktor og hver motivfaktor
og tallene gjengir en horisontal prosentuering. Innenfor hver innstillings- og motivfaktor
sammenlignes lav, middels og hey skére for hvert kurs og hver kursmodell. Den prosentvise
andel respondenter pa ulike kurs og kursmodeller, og at andelen respondenter som deltar pa
yrkesfaglige kurs, er heyere enn pa andre kurs og ma tas i betraktning i kommentarene.

Tabell 6.10 Valg av kurs etter innstilling og motiver. Prosent. N = 244

Kurs
Allmennfag  Yrkesfag Hobby/ Hayskole/
fritidskurs universitet

Alle 25,8 38,9 11,1 242

Innstilling ~ Trygg og selvsikker Lav 27,4 50,0 6,0 16,7

Middels 36,1 »* 27,9 9,8 -* 26,2

Hoy 18,6 36,1 15,5 29,9

Arbeidsom, positiv og Lav 25,7 36,5 12,2 25,7

malrettet Middel 14,0 %* 42,1 12,3 31,6

Hoy 32,4 38,7 9,0 19,8

Egenverdi av leering Lav 37,3 34,7 6,7 21,3

Middels 20,5 423 12,8 24,4

Hoy 21,3 39,3 12,4 27,0

Negativ innstilling Lav 32,0 38,7 10,7 18,7

Middels 31,5 »* 37,0 5,6 25,9

Hoy 19,5 39,8 13,3 27,4

Motiv Anerkjennelse og Lav 11,4 443 15,9 28,4
nyorientering Middels 23,7 p** 32,9 13,2 > ** 30,3 (**

Hoy 442 39,0 2,6 14,3

Egenutvikling Lav 21,4 41,7 8,3 28,6
Middels 24,7 36,4 9,1 29,9 }**

Hoy 31,3 38,8 15,0 15,0

Arbeids- og Lav 18,4 27,6 27,6 26,3
karriererelatert Middels 32,9 30,4 H** 3,8 H¥* 32,9 **

Hoy 26,1 56,8 2,3 14,8

** Signifikant pa 1 % niva.

*Signifikant pa 5 % niva.

Signifikans er testet gjennom p-verdier fra Pearsons kjikvadrattest der hvert kurs er rekodet til dikotome
variabler.

Respondenter som har en trygg og selvsikker innstilling utgjer en prosentvis hgy andel blant
de som har valgt heyskole/universitetskurs (30 %) og blant de som har valgt hobby/fritidskurs
(16 %), mens denne type innstillingen utgjer en relativt liten andel blant de som har valgt
allmennfaglige kurs. Kjikvadrattesten indikerer signifikante forskjeller (pa 0.05-niva) mellom
de som har hoy og lav skére pa faktoren #rygg og selvsikker og valg av allmennfaglige kurs og
hobby- og fritidskurs.

Respondenter med en arbeidsom, positiv og malrettet innstilling utgjer en relativt stor

prosentandel blant de som har valgt allmennfaglige kurs (32 %). Kjikvadrattesten indikerer
signifikante forskjeller mellom de som har hey og lav skare pa denne faktoren og valg av
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allmennfaglige kurs. Dette stemmer overens med resultater fra andre undersekelser (Engesbak
1998) som viser at deltagere i allmennfaglig opplering gjennomgéende er svaert mélrettet.
Respondenter med hey skéare pa arbeidsom, positiv og malrettet innstilling har derimot en
relativt lav  prosentandel blant de som har valgt hobby/fritidskurs og
hayskole/universitetskurs. Respondenter som synes at egenverdien av leering er viktig, skiller
seg ikke ut med haye prosentandeler pa noen av kursene. Respondenter som har en negativ
innstilling til utdanning utgjer en relativt stor prosentandel blant de som valgte yrkesfaglige
kurs (40 %), hobby- og fritidskurs (13 %) og heyskole-/universitetskurs (27 %). Det er
signifikante forskjeller mellom de med heoy og lav skére pa faktoren negativ innstilling til
utdanning og valg av allmennfaglige kurs.

De pastandene som inngér i faktoren negativ innstilling til utdanning, er blant annet knyttet til
hvorvidt man anser det som formalstjenelig med mer utdanning, og at man ikke har mer &
tjene pa a ta mer utdanning. Hobby- og fritidskurs er kurs som umiddelbart ikke karakteriseres
som utdanning, men mer som lystbetonte fritidsaktiviteter. Trolig er deres noe negative
innstilling rettet mer mot nytten av kompetansegivende utdanning. Den negative innstillingen
til utdanning som en andel av de med hey utdanning oppviser, skyldes trolig at de ikke vil ha
noe a tjene pa mer utdanning for egen del.

Respondenter med hey skare pd motivfaktoren anerkjennelse og nyorientering utgjer en
relativt stor prosentandel blant de som har valgt allmennfaglige kurs (44 %). Denne
motivfaktoren utgjer en relativt liten prosentandel blant respondenter som har valgt
hobby/fritidskurs. Kjikvadrattesten indikerer signifikante forskjeller mellom de som har hey
og lav skare pa denne motivfaktoren nar det gjelder valg av allmennfaglige kurs, hobby- og
fritidskurs og hgyskole-/universitetskurs.

Respondentene som har heoy skére pa faktoren egenutvikling deltar pa ulike kurs, men oftest
pa yrkesfaglige (39 %) eller allmennfaglige kurs (31 %). Kjikvadrattesten indikerer at de som
har hey skére pa egenutviklingsmotiver sjelden deltar pa hayskole/universitetskurs. Relatert til
de andre motivfaktorene, deltar de ogsa oftere pa hobby- og fritidskurs. Respondentene med
hoy skére pa arbeids- og karriererelaterte motiver, utgjer en relativt hay prosentandel blant
de som har valgt yrkesfaglige kurs (57 %). Det er signifikante forskjeller mellom de som har
hoy og lav skare pa egenutviklingsmotiver nar det gjelder valg av hegyskole-/universitetskurs.
Testen viser i tillegg signifikante forskjeller mellom de som har hey og lav skare pa arbeids-
og karriererelaterte motiver nér det gjelder valg av yrkesfaglige kurs, hobby- og fritidskurs
og hoyskole-/universitetskurs. Tabell 6.11 viser valg av kursmodell etter innstilling til leering
og motiver.'”!

'"! Horisontal prosentuering.
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Tabell 6.11 Valg av kursmodell etter innstilling og motiver. Prosent."’? N=244

Kurs
Klasserom Kombinert Brevkurs Nettbasert

Alle 258 38,9 11,1 242
Innstilling  Trygg og Lav 51,2 14,3 16,7 17,9
selvsikker Middels 60,7 »* 11,5 11,5 16,4

Hoy 40,2 17,5 18,6 23,7

Arbeidsom, Lav 554 12,2 10,8 21,6

positiv og Middels 40,4 17,5 21,1 21,1

malrettet Hoy 49,5 15,3 17,1 18,0

Egenverdi av Lav 54,7 10,7 17,3 17,3

leering Middels 41,0 16,7 20,5 21,8

Hoy 51,7 16,9 11,2 20,2

Negativ Lav 54,7 12,0 14,7 18,7

innstilling Middels 51,9 18,5 9,3 20,4

Hoy 442 15,0 20,4 20,4

Motiv Anerkjennelse Lav 46,6 15,9 18,2 19,3
og nyorientering Middels 50,0 18,4 9,2 22,4

Hoy 50,6 10,4 20,8 18,2

Egenutvikling Lav 50,0 11,9 17,9 20,2

Middels 455 22,1 7,8 -* 24,7

Hoy 51,3 11,3 22,5 15,0

Arbeids- og Lav 57,9 13,2 15,8 13,2
karriererelatert Middels 38,0 -* 20,3 15,2 26,6

Hoy 52,3 11,4 17,0 19,3

** Signifikant pa 1 % niva.

*Signifikant pa 5 % niva.

Signifikans er testet gjennom p-verdier fra Pearsons kjikvadrattest der hver kursmodell er rekodet til dikotome
variabler.

Respondenter med en trygg og selvsikker innstilling til lering utgjer en relativt hay
prosentandel blant de som har valgt nettbaserte kurs (24 %), mens det utgjer en mindre andel
blant de som har valgt klasseromsundervisning. Dette er som forventet ut i fra funn i andre
undersgkelser (Engesbak et al 1998). Undersgkelser viser at de som deltar i
klasseromsundervisning er relativ lavt utdannet fra for, og for mange av disse kan negative
skoleerfaringer spille inn i forhold til deres innstilling (Madsen & Tenseth 1998, Engesbak et
al 1998). Respondentene med en arbeidsom, positiv og malrettet innstilling, utgjer derimot en
relativt lav prosentandel blant de som valgte nettbaserte undervisningsopplegg og kombinerte
undervisningsopplegg, mens de utgjer en relativt hey andel blant de som har valgt
klasseromsundervisning (50 %). Respondenter som opplever egenverdien av lcering utgjer en
relativt hoy prosentandel blant de som valgte klasseromsundervisning (52 %). For evrig er
ikke dette en innstilling som skiller seg vesentlig ut blant noen av de ulike kursmodellene.
Respondenter med en negativ innstilling til utdanning utgjer en relativt hoy prosentandel
blant de som valgte brevkurs (20 %), mens negativ innstilling ellers ikke skiller synes & skille
seg ut med hensyn til valg av kursmodell.

Det er heller ingen spesielle motivfaktorer som ser ut til & skille seg ut i forhold til valg av
kursmodell. Respondenter med anerkjennelse og nyorientering som motiv utgjer ingen
markert gruppe, verken blant de som valgte allmennfaglige kurs, yrkesfaglige kurs, hobby-

' Horisontal prosentuering.
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/fritidskurs eller hoyskole/universitetskurs. Respondenter med egenutviklingsmotiver utgjer en
noe hgyere prosentandel enn de andre motivfaktorene blant de som valgte brevkurs (23 %),
mens respondenter med arbeids- og karriererelaterte motiver utgjer en relativt hey
prosentandel blant de som valgte klasseromsundervisning (52 %) og nettbasert undervisning
(19 %).

Kjikvadrattesten indikerer signifikante forskjeller mellom de som har hey og lav skare pa
faktoren trygg og selvsikker og arbeids- og karriererelaterte motiver og valg av
klasseromsundervisning, og mellom de som har hey og lav skére pa egenutviklingsmotiver og
valg av brevkurs.

6.6.1 Valg av kurs og kursmodell — betydningen av innstilling til lering og motiver

Jeg har antatt at innstilling til leering utgjer en motiverende drivkraft i forhold til hvilke
motiver respondentene vektlegger og hvilke kurs de velger. Egne skoleerfaringer, familie og
samfunnets formidling av viktigheten av utdanning, egne oppfatninger og omgangskretsens
pavirkning vil i folge Rubenson (1976) ha betydning for ens forventninger om mestring,
oppfatninger om hva man kan oppné ved & delta i leering og den enkeltes innstilling til lering.

I en multinomisk logistisk regresjonsanalyse analyseres tre modeller som predikerer
sannsynlighet for valg av kurs (se tabell i vedlegg 21). Innstilling til leering (dikotome) og
ulike motiver (dikotome) er uavhengige variabler. Analysen viser fa signifikante koeffisienter,
men i forhold til de som valgte hayskole- og universitetskurs, er respondenter som har valgt
allmennfaglige kurs, mindre #rygg og selvsikker i sin innstilling. I forhold til de som valgte
heyskole- og universitetskurs, har respondenter som valgte allmennfaglige kurs en arbeidsom,
positiv og malrettet innstilling. Resultatene viser ogsa at relativt til deltagere pa hayskole- og
universitetskurs, sa eker sannsynligheten for & ha hey skare pa motivfaktoren anerkjennelse
og nyorientering, dersom man velger allmennfaglige kurs. Relativt til deltagere pa hoyskole-
og universitetskurs, gker sannsynligheten for & ha arbeids- og karriererelaterte motiver
dersom man velger yrkesfaglige kurs, mens den synker dersom man velger hobby- og
fritidskurs.

Figur 6.6 tar utgangspunkt i beregnede sannsynligheter]73ut i fra resultatene i en ny logistisk
regresjonsanalyse, der kursene er omgjort til dikotome variabler (verdi 0= lav skare og 1= hay
skare). Det er sannsynligheten for at respondenter med hoy skare pa den enkelte faktor velger
bestemte kurs som danner utgangspunkt for figur 6.6. Dette gir en mer visuell framstilling av
de sannsynligheter som kan vere vanskelig & tolke ut i fra logit og odds-ratio i en
multinomisk regresjonsanalyse (se tabell i vedlegg 21).

173 P= I+ o (Porbras Ab,x.3
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Figur 6.6 Sannsynlighet for valg av kurs dersom man har hoy skare pa ulike innstillings- og
motivfaktorer."”? N=244

Trygg og Arbeidssom, Egenverdiav MNegativ innstilling Anerlzjennelseog  Egenutvikling  Arbeidsrelaterte
selvsiklker positiv og lzring til utdanning nyorientering motiver
malrettet

B Allmennfag Trkesfag BHobby- og fritidskurs B Hpyskole- oguniversitetsiours

Figuren viser predikert sannsynlighet for & velge de ulike kursene nar man har hey skare pa de
ulike innstillingene og de ulike motivene for & delta pa kurs. Dersom man har anerkjennelse
og nyorientering som motiv, og dersom man er arbeidsom, positiv og malrettet er
sannsynligheten for & velge allmennfaglige kurs stor. Dersom man har arbeids- og
karriererelaterte motiver, er sannsynligheten for & velge yrkesfaglige kurs er relativt stor.
Dersom man egenutvikling som motiv og er trygg og selvsikker og/eller arbeidsom, positiv og
malrettet, er sannsynligheten for & velge hobby- og fritidskurs stor. Uansett motiv, er
sannsynligheten for & velge hoyskole- og universitetskurs nesten like stor, men den er noe

storre dersom man har en trygg og selvsikker innstilling og opplever egenverdien av lcering.

Tilsvarende som for kurs, analyseres tre modeller som predikerer sannsynlighet for valg av
kurs i en multinomisk logistisk regresjonsanalyse (se tabell i vedlegg 22). Innstilling til leering
(dikotome) og ulike motiver (dikotome) er uavhengige variabler. De estimerte koeffisientene
uttrykker her endringene i de uavhengige variablene relativt til referansekategoriene, som i
dette tilfellet er nettbaserte kurs. Sett i forhold til valg av nettbaserte studier, eker
sannsynligheten for at respondenter velger klasseromsundervisning nar de har lave skérer pa
alle innstillingsfaktorene og motivfaktorene. For evrig er det ingen signifikante estimater.

Det er beregnet sannsynligheter'”” ut i fra en ny logistisk regresjonsanalyse, der den
avhengige variabelen er omgjort til dikotome variabler (der O=lav verdi og 1=hgy verdi). Det
er sannsynligheten for valg av kursmodell dersom man har hey verdi pa den enkelte
innstillings- og motivfaktor som presenteres i figur 6.7.'°

174 Alle de uavhengige variablene er inkludert i samme regresjonsmodell. En figur der de lave skarene ogsé var
inkludert ga en uoversiktlig fremstilling, og de ble dermed utelukket fra figuren.
1

115 P T T o Gorbimioaboa

176 Dette gir en visuell framstilling av de sannsynligheter som kan vare vanskelig 4 tolke ut i fra logit og odds-
ratio (vedlegg 22).
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Figur 6.7 Sannsynlighet for valg av kursmodell dersom man har hoy skare pa ulike
innstillings- og motivfaktorer."”’ N=244
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Sannsynligheten for & velge klasseromsundervisning er sterst uansett hvilken innstilling og
motiv respondentene har. Dette skyldes selvsagt fordelingen mellom de ulike kursmodellene.
Deltagere som har anerkjennelses- og nyorienteringsmotiver, har stor sannsynligheten for &
velge klasseromsundervisning. Uansett innstilling og motiv, er sannsynligheten for a velge
kombinert undervisning omtrent like stor. Det samme gjelder ogsé for valg av nettbaserte
kurs. Dersom man opplever at lering har en egenverdi i seg selv, er det noe mindre
sannsynlig med valg av brevkurs. Dersom man har en trygg og selvsikker innstilling, har
arbeids- og karriererelaterte motiver og anerkjennelses- og nyorienteringsmotiver, er
sannsynligheten storst for & velge nettbasert undervisning.

Nettbasert undervisning ble i Kompetansereformen lansert som et fleksibelt alternativ til
stedbunden klasseromsundervisning, som skulle gjore det lettere for voksne med
omsorgsforpliktelser & delta i leering. Et sentralt funn er at deltagere som har valgt nettbasert
undervisning og universitets- og heyskolestudier har en trygg og selvsikker innstilling til
leering. Motsatt at de som har valgt klasseromsundervisning og allmennfaglig utdanning i
mindre grad er trygg og selvsikker. Nettbasert undervisning krever IKT kompetanse pé et visst
niva, i tillegg til at det krever en betydelig evne til selvstyrt leering. I folge Bourdieu skjer det
en favorisering av agentene som allerede har relevant kompetanse (her IKT kompetanse og
evne til selvstyrt lering). Marginaliserte gruppers kompetanser er sjelden verdsatt i
utdanningssystemet og kan sjelden veksles inn i kulturell kapital (Bourdieu 1984). Deltagere
som mangler IKT kompetanse og evne til selvstyrt leering, vil dermed vegre seg mot a delta i
nettstudier. Bourdieu hevdet at utdanningssystemet ved & favorisere tidligere kompetanse,
bidrar til reproduksjon av de objektive maktforholdene (ibid).

Bourdieus praksisteori inkluderer komponenter i den enkeltes verdiorientering for & forklare
handlinger og valg (Bourdieu 1977). Her tas det utgangspunkt i at objektive strukturer,
internalisert 1 habitus, utgjer grunnlaget for ens livsstil og praksis. En slik praksis vil for
eksempel kunne vaere valg av kurs og kursmodell. Hovedantagelsen er at valg av kurs og
kursmodell ut i fra denne teorien, vil kunne veaere en mate & forsterke eller endre identitet og

177 Alle de uavhengige variablene er inkludert i samme regresjonsmodell. Ogsa her fremstilles bare de hoye
skérene.
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livsstil. Norske undersekelser har tidligere vist at indre motivasjon (interesse for emnet) er det
viktigste motivet for valg av fritidskurs, mens karriereutvikling er det viktigste motivet for
valg av yrkesrettede kurs (Skaalvik et al 2000). I flere tidligere undersekelser pa feltet er det
utviklet en typologi over motiver for deltagelse (Johnstone & Rivera 1965, Deci et al 1985,
Nicholls 1984, Cross 1984, Boshier 1991, Burgess 1974, Morstain & Smart 1974,
Wlodkowski 1985, Beder & Valentine 1990, Skaalvik et al 2000), der valg av yrkesfaglige er
assosiert med karriereutvikling som motiv, mens valg av hobby- og fritidskurs er assosiert
med egenutvikling og sosiale mal som motiv. Resultatene av analysene i dette kapitlet
bekrefter en slik typologi.

6.6.2 “Identitetstyper”

Gjennom La Distinction fra 1984 introduserte Bourdieu en videreutviklet modell av det
sosiale rom basert pd en undersgkelse av livsstiler i det franske samfunnet. Modellen
representerer et system av objektive relasjoner mellom kombinasjoner av relevante
maktforhold (Bourdieu 1984). Modellen var fremstilt som et koordinatsystem med akser, der
individers posisjoner plasseres. Rosenlund (1991) tok utgangspunkt i denne modellen i sin
dr.grads avhandling og presenterte to sosiale "kart", eller “rom”, som nert henger sammen og
som er konstruert ved hjelp av en fransk statistisk metode; korrespondanseanalyse. Det ene av
disse rommene viser var plassering i det sosiale landskapet ut i fra var tilgang til skonomisk
kapital (inntekt, investeringer i bil, bat, hytte) og var tilgang pa kulturell kapital (utdanning, a
ha vokst opp i et "kultivert" hjem, etc.).'”® Det andre kartet viser hvordan typiske livsstiler og
holdninger fordeler seg i det sosiale landskapet. Han viser blant annet forskjellene mellom de
eksklusive livsstilene og de folkelige, "vulgere" livsstilene. Han fant at sosiale og kulturelle
forskjeller skapes og vedlikeholdes bade hierarkisk, i sosiale klasser, og i en "horisontal”
retning, etter kapitalsammensetningen.

De statistiske analysene som er gjennomfoert i dette kapitlet har gitt mange interessante funn
og resultater, som peker bade pa svake og sterke sammenhenger i materialet. Det er ikke
benyttet korrespondanseanalyse for & plassere respondentene ut i fra posisjoner i det sosiale
rom. Derimot kan kategorisering veere en mate a skape oversikt og reflektere over funn i et
kvantitativt datamateriale. Kategorisering hjelper oss til & identifisere interessante menstre og
dimensjoner (Rosch 1978). Kategorisering er et analyseverktay som hjelper til med & skape
mening i de data som samles inn (Strauss & Corbin 1990).

Flere rekrutteringsundersekelser har gjennom kvantitative og kvalitative undersekelser pekt
pa felles kjennetegn ved voksne deltagere, basert pa menstre i koplingen mellom ulike
bakgrunnsvariabler og rekruttering til leering. Utallige undersekelser har blant annet pavist
sammenhenger mellom tidligere utdanning og deltagelse i leering (Kaplan 1945, Johnstone &
Rivera 1965, Cross 1984, Finbak & Engesbak 2006), som viser tydelige skille mellom voksne
med mye og lite utdanning. Med bakgrunn i dybdeintervju med 22 voksne deltagere i lering
identifiserte Houle (1961), som tidligere nevnt, tre grupper av voksne deltagere i lering. Den

78 Alle har forskjellig sosial plassering bade med hensyn til kapitalvolumet som er "summen" av de to formene
av kapital og kapitalsammensetningen som knytter seg til den relative andelen av de to kapitalformene,
hvilken av dem som er den viktige.
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forste gruppen var (i) malorienterte deltagere som sgker utdanning for & né et spesifikt mal,
den andre gruppen var (ii) aktivitetsorienterte deltagere som onsker & delta i en
leeringsaktivitet av arsaker, som ikke har & gjore med det som skal lzres. Den tredje gruppen
kalte han for (iii) leeringsorienterte deltagere. Houle presiserte at alle voksne kan falle inn
under alle disse kategoriene i lapet av livet. Hvor de befinner seg pa ett gitt tidspunkt vil
avhenge av mange faktorer som type leeringsaktivitet, livssituasjon, kostnader, tidspunkt osv.

Forskerens refleksjon over datas meningsinnhold er ikke et uvesentlig element i
kategoriseringen. Det er en fare ved & kategorisere deltagere i laering basert pa forskerens
refleksjoner over en rekke empiriske enkeltfunn. En risikerer at kategorisering blir
“ekstremeksempel”, som 1 sin fremstiling blir en grovkantet konstruksjon som
overdimensjonerer enkelte fellestrekk. For eksempel kan det vere en fare for &
overdimensjonere svake empiriske sammenhenger ved & sette dem sammen med og sidestille
dem med statistisk signifikante og sterke sammenhenger.

Ut i fra et teoretisk utgangspunkt, som tar i betraktning at objektive og subjektive posisjoner
utgjeor viktige forhandlingselementer i den identitetskonstruksjon som skjer gjennom
deltagelse i lering, vil det & identifisere kategorier av voksne deltagere likevel vare nyttig.
Det vil kunne gi oss en bedre forstaelse av de sammenhengene som er pavist mellom ulike
variabler i det kvantitative materiale. Kategoriseringen vil veere p4 mange mater vare en
rendyrking av enkelte sammenhenger basert pa de utregnede sannsynligheter og
sammenhenger. Selv om de vil vare grovkantede, vil slike kategorier gi et mer visuelt bilde
av uoversiktlige enkeltfunn. Det kategoriseres ut i fra de tendenser (svake og sterke), som
synliggjeres i1 det kvantitative materialet. Disse kategoriene vil vere grovkantet og slett ikke
faste, etablerte kategorier. Man kan heller tenke seg at man kan ha elementer fra ulike
kategorier til ulike tider og i ulike kontekster. Resultatene viste menstre bade nar det gjelder
innstilling til leering, motiver, valg av kurs og valg av kursmodell. Til tross for skjevheter i
utvalget og en relativt lav svarprosent, bekrefter disse menstrene resultater fra tidligere
rekrutteringsundersekelser pa feltet (Engesbak et al 1998). Det nye er likevel at motiver som
handler om anerkjennelse og nyorientering i livet er et sterkt motiv og at arbeidsrelaterte
motiver ser ut til 4 inngd i to motivkretser'”” som pa den ene siden handler om det 4 f& en jobb
og en fast inntekt og pa den andre siden handler om makt, anerkjennelse og ekt innflytelse i
navarende jobb.

Blant respondentene i1 denne undersegkelsen synliggjores skillelinjer og menstre i
respondentenes motiver og valg av ulike kurs, bade nér det gjelder kjonn, aldersfordeling,
utdanningsbakgrunn, yrkeskategori, inntekt og i noen grad ogsé innstilling til leering. Ut i fra
den kvantitative undersekelsen synliggjeres sammenhenger mellom variabler som fremhever
fire “identitetstyper”.

“Karrierejegeren” har som fremste motiv & f4 sterre anerkjennelse, innflytelse og makt pa
jobben. Dette motivet er en del av det arbeidsrelatert motivet som omfatter relativt unge
deltagere, der de fleste er menn. Disse kjennetegnes ved at de er trygg, selvsikker, malrettet

17 Med ulike motivkretser menes her motiver som inngér som ulike retning/dimensjoner innenfor en og samme
kontekst (her arbeidslivet). Resultatene viser sammenheng mellom motivkretsene og deltagernes objektive
posisjoner, som i sin tur viser til ulike identitetstyper innenfor samme kontekst (her karrierejegere og
ctablerere).
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og arbeidsom. De deltar pa yrkesfaglige kurs eller pd hayskole- universitetskurs. De har hoy
utdanning fra for og de har relativt hoy inntekt. De er yrkesaktive mens de deltar pa kurs og
de deltar oftest pa nettbaserte kursopplegg eller i klasseromsundervisning pa kveldstid.

“Ny-orientereren” har anerkjennelse og nyorientering som sitt fremste motiv. De gnsker seg
en ny retning i livet og okt anerkjennelse pé ulike livsomrader. Dette er flest kvinner, ikke helt
pur unge, som har relativt lav utdanning og lav inntekt. De befinner seg utenfor
arbeidsmarkedet eller i den nedre serviceklassen mens de deltar pa kurs. Ny-orientererne er
arbeidsom og malrettet, men likevel mindre #rygg og selvsikker i sin innstilling til utdanning
og leering. De deltar i klasseromsundervisning, ofte pa dagtid.

“Livsnyteren” er opptatt av egenutvikling som motiv for & delta pa kurs. Dette er oftest menn
som ikke er i den yngste aldersgruppen. Livsnyterne er likhet med de andre respondentene
arbeidsom og malrettet, 1 tillegg er de trygg og selvsikker 1 forhold til laering. De har middels
eller hoy utdanning fra for og de befinner seg oftest i den gvre serviceklassen. De deltar pa
ulike kurs, men i forhold til deltagere med andre motiver, deltar /ivsnyterne oftere pa hobby-
og fritidskurs og sjeldnere pa heyskole- og universitetskurs. Denne gruppen deltar bade i
klasseromsundervisning, kombinerte kurs, brevkurs og nettbaserte kurs.

“Etablereren” har i likhet med karrierejegeren arbeidsrelaterte motiver. Likevel er det malet
om & komme inn pa arbeidsmarkedet og fa et inntektsbringende yrke som det sentrale for
denne gruppen. Ogsé etablereren er arbeidsom, positiv og malrettet 1 sin innstilling til leering.
I denne gruppen er det flest menn med relativt lite utdanning og med relativt lav inntekt, som
velger allmennfag eller yrkesfaglig utdanning pa videregdende skoles niva. Denne gruppen
deltar pa kurs som benytter ulike kursmodeller.

Denne rendyrkingen av enkelte sammenhenger og sannsynligheter gir et bilde pa noen voksne
deltagere pé kurs. Kategoriene av deltagere tydeliggjor ogsd de objektive posisjonenes
betydning i forhold til motiver og valg. Disse kategoriene/typifiseringene tydeliggjor ogsa
hvordan ulike objektive posisjoner er komponenter, som til sammen bygger identitet og at
identitetskonstruksjon dermed kan vere et sentralt motiv for a delta pa kurs. Dette kapitlet har
pekt pd menstre, som viser hvordan ulike objektive posisjoner kan ha ulik betydning alt
ettersom de er komponenter av deltagernes identitet. Resultater viser sammenhenger og
menstre som kan assosieres med Bourdieus livsstilssegmenter i det sosiale rom (Bourdieu
1984).

6.7 Oppsummering og drefting

Resultatene fra sperreskjemaundersokelsen 1 startfasen av kursene, peker pa mange
sammenhenger og sannsynligheter som gir sterre innsikt i avhandlingens problemstilling,
serlig knyttet til objektive posisjoner og deres betydning i forhold til motiver og valg. Blant
annet er det tydelig sammenheng mellom tidligere utdanning, dimensjonen yrkesaktiv/ikke
yrkesaktiv, innstilling til leering og respondentenes motiver og valg. Yrkeskategori som
objektiv posisjon har mindre betydning enn antatt, mens yrkesaktivitet som dimensjon
derimot har stor betydning.
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Innstilling til leering vil inngé i det som Bourdieu kaller subjektive forventninger, en subjektiv
virkelighetsforstaelse som er tilpasset de objektive mulighetene (Bourdieu 1977, 1984).
Subjektiv posisjon er benyttet som begrep for respondentenes uttalte vurderinger av deres
objektive posisjoner og forventninger, ensker og oppfatninger om muligheter. Resultatene
viser at de fleste av respondentene i den kvantitative undersekelsen har en positiv innstilling
til leering; de synes laering er morsomt og en stor andel oppgir at de har tro pa seg selv og sin
egen laringsevne. En faktoranalyse av pastander knyttet til innstilling til leering resulterte i
fire faktorer; (1) trygg og selvsikker, (2) arbeidsom, positiv og malrettet, (3) egenverdig av
leering og (4) negativ innstilling til utdanning. En trygg og selvsikker innstilling til laering vil
blant annet kunne opparbeides gjennom positive mestringserfaringer i ulike leeringssituasjoner
og gjennom erfaringer pad andre livsomrader (jf Bandura 1986, Zimmerman 2000).
Resultatene i denne undersekelsen viser at det er deltagere med hoy utdanning og som dermed
er “vant med & leere” som skarer hayest i forhold til en slik innstilling. Resultatene viser at
andelen med en slik innstilling ogsé er stor blant de som har hey inntekt og hey alder.
Respondenter som har en arbeidsom, positiv og malrettet innstilling hadde ogsa hey alder
(ofte over 45 ar), men disse hadde derimot relativt lav inntekt. En arbeidsom, positiv og
malrettet innstilling anses a veere en viktig drivkraft i forhold til mestring og gjennomfering
(Engesbak et al 1998). Respondenter som legger stor vekt pa leringens egenverdi, er ogsa
ofte over 45 ar og de har ofte hayere utdanning fra fer. De som er negativ til utdanning er
ogsa ofte over 45 ar, de er ofte funksjonarer, de har ofte hgy utdanning og hey inntekt. Dette
er deltagere som trolig opplever at de egentlig har nok utdanning og formell kompetanse for
egen del. De yngre respondentene har mer sjelden en trygg og selvsikker innstilling, men de er
derimot delt i forhold til & ha en negativ innstilling til utdanning og en arbeidsom, malrettet
og positiv innstilling. I tilknytning til Bourdieus teori er det nerliggende a referere til
betydningen av sosial bakgrunn/klassetilherighet, skoleprestasjoner og muligheter til a
akkumulere kulturell kapital (Bourdieu 1984, 1990). En subjektiv posisjon vil ut i fra disse
funnene blant annet inkludere betydningen av utdanning og laering, relatert til deres tidligere
erfaringer. En faktoranalyse av ulike begrunnelser for & delta pa kurs, ga tre faktorer; (1)
anerkjennelse og nyorientering, (2) egenutvikling og (3) arbeids- og karriererelaterte
motiver. De fleste oppgir flere ulike begrunnelser for & delta som kan inkluderes innenfor flere
av de ulike faktorene. Dermed ligger det elementer av bade indre og ytre motiver hos de fleste
respondentene i undersekelsen. Ut i1 fra Bourdieus tenkning er koplingen mellom motiver og
identitet slik at ulike valg som fremstéar som atskilte, frie og uavhengige, egentlig er et uttrykk
for var smak, som gjennom valg og handlinger forsterker habitus og livsstil (Bourdieu 1984).
De ulike motivene som oppgis retter seg mot ulike livsomrader som indikerer at det er ulike
komponenter ved identiteten som man bevisst eller ubevisst seker & “bearbeide” eller “forme”
gjennom deltagelse i lering. For noen er dette rettet mot & etablere eller forsterke en
yrkesposisjon. For det forste handler det om & etablere eller forsterke et mer psykologisk,
kognitivt aspektet ved identiteten gjennom egenutvikling. For andre handler det om en mer
omfattende livsendring som omfatter flere av identitetens komponenter, der anerkjennelse fra
andre inngar som et vesentlig element.

Relatert til tidligere undersekelser'®’, gir resultatene av faktoranalysen grunnlag for & stille
spearsmal ved om det virkelig er slik at det er ”dukket opp” en ny motivasjonsfaktor, eller om
den mer tilfeldig er blitt tydeliggjort i denne undersekelsen. Undersegkelsens resultater viser at

1% Gjennomfert for denne undersokelsen.
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deltagelse pa kurs for mange er viktig bade i forhold til & f& anerkjennelse fra andre, i forhold
til & skape en “ny retning” i livet og utvikle sider ved seg selv som kan gi beundring, mer
innflytelse og slagkraft i ulike sammenhenger. Denne verdien er ikke ny i den forstand at
ingen har papekt at slike motiver kan ligge til grunn for leering. Jeg har ved flere anledninger
referert til utenlandske undersekelser (Field 1994, 2000, Antikainen 1998), som nettopp
hevdet slike tendenser i sammenheng med beskrivelsen av den generelle samfunnsutviklingen
i relasjon til voksnes lering. Den kan ogsd ses som en del av et bredere spekter av
kvalifikasjoner som samfunnet i skende grad krever, eller den kan ses som en del at den gkte
individualiseringen som ligger til den postmoderne samfunnsutviklingen (Giddens 1994a).
Bourdieus teori tok utgangspunkt i at det folk uttrykker reflekterer deres forstaelse gjennom
habitus. Handlinger er drevet av en praktisk sans for hvordan man handler i bestemte
sammenhenger og hvordan man omgés andre mennesker. Denne praktiske sansen rommer de
objektive strukturene, uten at agentene nedvendigvis er bevisst dette. For & fa en forstaelse av
den praktiske sans, md man interessere seg for agentens subjektive forstdelse av sine
handlinger (Bourdieu et al 1972). Jeg vil i avhandlingens siste kapittel diskuteres denne ’nye”
motivasjonsfaktoren naermere, blant annet relatert til Schuller (2000) og Coté (1996) “identity
capital” som i sin definisjon kan minne noe om Bourdieus praktiske sans.

Nar det gjelder bakgrunnsvariablenes betydning i forhold til de ulike motivene, viser
resultatene at tilslutningen til anerkjennelses- og nyorienteringsmotiver vektlegges blant de
som ikke er yrkesaktive, som har lav utdanningsbakgrunn og lav inntekt. Resultatene fra
sparreskjemaundersakelsen viser i tillegg at de arbeids- og karriererelaterte motivene synes d
innga i to motivkretser. For det forste var det respondenter som vektla arbeids- og
karriererelaterte motiver fordi de ville inn pa arbeidsmarkedet, eller onsket nye
arbeidsoppgaver. Dette var hovedsakelig deltagere pa yrkesfaglige kurs. En annen gruppe var
heyt utdannet, befant seg i evre serviceklasse og deltok i nettbaserte undervisningsopplegg.
Denne gruppen har motiver som gikk i retning av 4 fa sterre innflytelse, makt og
anerkjennelse i sin ndverende jobb. Mens den forste motivkretsen handler om & etablere en
trygg okonomisk plattform samt & etablere en yrkesposisjon, sa handler den andre
motivkretsen mer om a befeste, eller styrke sin yrkesposisjon. Innflytelse, makt og
anerkjennelse vil ut i fra Bourdieus teori kunne forstds som symbolsk kapital innenfor eget
arbeidsomrade. Symbolsk kapital forstds som en ekstra dimensjon ved andre typer kapital
(Bourdieu 2000 s. 251). Symbolsk kapital oppnés gjennom anseelse, anerkjennelse, tro, tillit
og anseelse hos andre mennesker (ibid s. 173). I felge Field (2000 s. 116) er en av fordelene
med & vere eldre kursdeltager det svekkede presset om & ta utdanning. Generelt sett sgker
yngre muligheter for & skape en trygg og stabil posisjon som voksen (ibid s. 145).

Til tross for ekt demokratisering med en lov som skal sikre lik rett til utdanning, viser ogsé
denne undersekelsen tradisjonelle skillelinjer, nar det gjelder motiver for lering og valg av
leringsaktivitet. Arsaken til dette ligger, i folge Bourdieu, i at det er en bestemt
sammensetning av kulturell kapital som skaper de beste forutsetninger for & delta i utdanning.
Hva slags sammensetning det dreier seg om, vil kunne variere avhengig av tid, rom og felt,
men forskning pad omradet viser blant annet at den ballasten man far med seg hjemmefra i
form av familiesosialisering har betydning, og at utslaget er sterst nar det kulturelle miljoet i
familien ligner det kulturelle miljeet som preger utdanningsinstitusjonen:
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VAlt i alt virker det altsa som om familier fra hayere sosiale lag makter a gi barna
sine bedre intellektuelle og spraklige forutsetninger for de problemer og oppgaver
skolen stiller. Barn av akademikere vil gjennomgdende oppleve det som mer 'naturlig’
a sikte seg inn mot hoyere utdanning enn andre” (Knudsen 1992 s. 138).

Selv om slike utslag ferst og fremst er knyttet til barn og unge i utdanning, sa vil det med en
etablering av en “varig og seig” habitus, vaere noe som ogsa vil gjelde i voksenlivet. Det er
med andre ord ikke tilfeldig hvilke voksne som foler seg mest hjemme i utdanningsfeltet.
Bourdieu hevdet at utdanningssystemet medvirker til & opprettholde ulikhet ved & reprodusere
de kapitalforhold som finnes i familiene (Bourdieu 1986). Pa denne maten kan
utdanningssystemet og tilbudsstrukturen utgjore viktige premisser for rekruttering og valg. A
se slike pavirkninger i relasjon til individuelle muligheter og motiver er viktig for & forsta
hvilke momenter som inngér i den enkelte voksnes beslutning om & delta i ulike
leeringsaktiviteter. Dette vil jeg se nermere pa i neste kapittel.

Nér det alminnelige utdanningsnivaet heves i befolkningen, blir den refleksive maten 4 tilegne
seg verden pa mer utbredt, hevder Beck (1994). Individualiseringen i samfunnet forer til en
sterk okning i valgmuligheter og folk tvinges til & velge mellom alle alternativene (ibid).
Endringer pa arbeidsmarkedet, nye l@ringsarenaer og leringsmuligheter, internasjonalisering,
globalisering og teknologisk utvikling nye behov og muligheter innenfor voksnes lering
(Field 2000). Spersmalet er om slike endringer har bidratt til at voksnes leering har fatt en ’ny
verdi”. Dette blir viktige elementer i den bredere diskusjonen av analyseresultatene i
avslutningskapitlet.

Med bakgrunn i de sammenhenger og sannsynligheter som er avdekket gjennom statistiske
analyser, har jeg konstruert og rendyrket fire kategorier av voksne deltagere, karrierejegeren,
ny-orientereren, livsnyteren og etablereren. Samtidig har jeg forsekt & vare bevisst min egen
pavirkning som medkonstrukter av den sosiale virkeligheten, blant annet gjennom
konstruksjonen av disse identitetstypene. Det blir interessant & se hvorvidt disse kategoriene
ogsa synliggjeres i det kvalitative intervjumateriale. Resultatene i dette kapitlet gjor meg enda
mer nysgjerrig pa prosessen og de subjektive vurderingene som gjores i beslutningsprosessen.
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7 INTERVJUPERSONENES SUBJEKTIVE POSISJONER, MOTIVER,
FORHANDLINGER OG FORVENTNINGER

Med bakgrunn i intervju gjennomfert ved oppstarten av de ulike kursene, vil dette kapitlet
belyse intervjupersonenes motiver, de valg de har gjort og de forventninger de har til
kursdeltagelsen. Kapitlet belyser ogsé intervjupersonenes tidligere skoleerfaringer, deres
innstilling til leering, deres sosiale nettverk og den betydning dette har hatt i deres
beslutningsprosess. Med utgangspunkt i en kategorisering av intervjupersoner etter alder,
utdanning, yrke, valg av kurs og kursmodell, tidligere skoleerfaringer, innstilling til lering,
motiver og mal, gis en grundigere presentasjon av beslutningsprosessen til noen av
intervjupersonene innenfor hver kategori. Gjennom avhandlingens teoretiske utgangspunkt vil
jeg videre gd narmere inn pé intervjupersonenes oppgitte motiver ut i fra et
identitetskonstruksjonsperspektiv og beskrive forhandlinger mellom objektive og subjektive
posisjoner i beslutningsprosessen.

7.1 Ulik vektlegging av tidligere skoleerfaringer

En gjennomgang av intervjupersonenes innstilling til lering viser et menster, der ulike
erfaringer gjores relevant i forhold til & delta i lering som voksen. Hovedsakelig kan dette
beskrives som at intervjupersonene pa den ene siden kopler sammen sin navaerende deltagelse
pa kurs til sine tidligere skoleerfaringer, ut i fra en logikk der ’skolen er skole”, uansett alder.
Pa den andre siden beskriver intervjupersoner ogsa hvordan de helt klart skiller mellom den
névaerende kursdeltagelsen som voksen, og tidligere skolegang som barn eller ungdom. Her er
det péfallende hvordan ulike erfaringer knyttet til det & vaere voksen har betydning. Det kan
handle om (i) erfaringer ved & ha deltatt i ulike laeringssituasjoner i voksen alder, (ii) en form
for modenheten og klokskap som utvikles nar man bli voksen, og far en til & se tidligere
erfaringer i nytt lys, eller (iii) opplevelsen av & mestre andre typer situasjoner, som har
overferingsverdi til det & vaere deltager i leering. Intervjupersonene som forteller om negative
skoleerfaringer og som i utgangspunktet var skeptiske til egen mestring, opplever imidlertid at
positive mestringserfaringer i starten var et viktig utgangspunkt for resten av kurset.

7.1.1 Skole er skole

En del intervjupersoner, slik som Kjellfridlgl, Kathrine'®?, Marit'®®, Selvi'®*, Anne Karin'®,

Siv'® og Tor'™ kobler sine tidligere skoleerfaringer tett sammen med deres nivarende

181 Arbeidslederskolen. NKI nettskole.

182 Studiekompetanse. NKI nettskole.

'8 Hjelpepleierutdanning. Voksengymnas.
'8 Interigrskolen. AOF/NKI.

' Renhold. AOF.
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kursdeltagelse. For Siv, Kathrine og Kjellfrid handler dette om at de kontinuerlig har deltatt i
ulike leeringsaktiviteter. De er relativt unge, s de opplever hele tiden at deres deltagelse i
leering bygger pa tidligere skoleerfaringer. Tor beskriver hvordan manglende trivsel og
mestring i barne- og ungdomsskolen har hatt betydning for hans deltagelse pa bétfererkurset:

“Du kan si det sann at nar jeg gikk pa grunnskolen, sa var jeg kanskje ikke den som
trivdes best pa skolen. Det bar det jo preg av ogsa selvfolgelig. Jeg gikk jo tiende da,
Jor a ta opp igjen en del fag [...] Jeg var litt spent da jeg skulle begynne pa kurs. Er
det mulig a lcere noen ting, kan det feste seg noe mer opp i "hardisken”? Det gjenstar
ase.

Som sitatet viser, bestdr Tors tidligere skoleerfaringer av mistrivsel og darlige
skoleprestasjoner. Skolegangen ble forlenget ett ar, i et forsek pa 4 forbedre karakterene. Det
er pafallende hvordan disse skoleerfaringene har hatt betydning for hvordan deltagelsen pa
kurset innledes for Tor. Han drar med seg sine erfaringer i sin tiln@rming til kurset, der han
apenbart er skeptisk til om han kommer til & mestre situasjonen, og om han klarer & tilegne
seg ny kunnskap. Den samme skepsisen, relatert til sine tidligere skoleerfaringer, har ogsa
Selvi og Marit. Selvi beskriver en sterk mistrivsel pa barne- og ungdomsskolen, selv om hun
mestret fagene og hadde lett for & leere. Hennes skoleerfaringer baserte seg pa at hun mislikte
bade fagene og lererne sterkt. Hun gjorde derfor aldri lekser og opplever seg som en ganske
“opposisjonell” elev. P& spersmal om hun tror disse opplevelsene har preget hennes
innstilling til leering sier hun:

“Jeg har i hvertfall funnet ut at det ikke er noe vits a ta utdanning bare for a ta
utdanning. Ma heller finne ut hva en vil med det forst.. og det har jeg jo gjort na da.
Det er jo derfor jeg ikke har gjort noe for na. Jeg har ikke visst hva jeg har villet bli...
na har jeg bestemt meg. Pa barneskolen matte jeg bare veere der, na har jeg bestemt
det selv. Jeg forventet at det skulle bli steintoft a begynne pa kurs, men det har faktisk
gatt bra sa langt.”

Pa grunn av sine erfaringer, har Selvi inntil na, hele tiden vegret seg mot a delta i leering. Hun
har tatt skrittet na, og det er ikke fordi det er en lystbetont aktivitet, men fordi det er et middel
til & na et konkret mal som hun opplever som viktig i livet sitt. Selvi var i utgangspunktet
svert skeptisk til kursdeltagelsen og om hun ville trives pa kurset. Samtidig gledet hun seg til
a leere mer om interier og design. I det viser hun at hun skiller klart mellom skoleerfaringer
relatert til trivsel, og skoleerfaringer relatert til mestring. Selvis innstilling til kurset var i
utgangspunktet at “skole er skole”, uansett om man er barn eller voksen. Det viste seg
imidlertid at hun bade mestret og trivdes pa kurset. Marit pa sin side, opplevde at hun fikk
skolegangen sin e@delagt, da hun som barn og ungdom matte flytte fra land til land med
foreldre som jobbet i NORAD'®®. Flytting fra den ene internasjonale skolen til den andre var
toft for henne, og hun folte at hun verken mestret fagene eller trivdes s@rlig godt pa skolen.
Hun vegret seg derfor veldig for & starte pa utdanning som voksen, og trodde hun ville mete

'8 1 .avdeling jus. Folkeuniversitetet.

'8 Deltar pa bétfarerkurs gjennom AOF. Fortnoter som beskriver intervjupersonenes kurs vil hovedsakelig bare
gjores innledningsvis i dette kapitlet. Etter hvert som leseren blir “’kjent” med intervjupersonene blir disse
fotnotene overfladig.

'8 Norwegian Agency for Development Cooperation.
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de samme utfordringene som tidligere, selv om erfaringer hun har opparbeidet i arbeidslivet
har gitt henne en god generell selvfolelse'™. Hun sier:

“Jeg ma innremme at selvtilliten var fryktelig lav da jeg startet her, med minne
“hullete” grunnkunnskaper. Jeg er ikke god i rettskriving, sa norsken strevde jeg
veldig med i starten. Sa jeg tok en samtale med lereren min og hun ga meg et lite
“lynkurs” i rettskriving, for jeg var sa redd for at den darlige rettskrivingen ville
skinne gjennom og adelegge for meg.”

Svake lese- og skrivferdigheter som resultat av erfaringene fra barne- og ungdomsskolen,
preget Marits innstilling til lering. Hun opplevde disse manglende ferdighetene som en
hindring i hennes tilegnelse av lerestoffet, og ikke minst i forhold til & vise hun egentlig
kunne. Losningen ble en lerer, som tidlig tok grundig tak i utfordringene og hjalp henne pa
vel.

7.1.2 A delta pa kurs som voksen, er noe helt annet

Kjersti'*trer, i likhet med Tor, Selvi og Marit, inn i sin kursdeltagelse med en viss skepsis.

Hun betrakter seg ikke som skoleflink. Hun beskriver derimot at hun var en elev som aldri
gjorde lekser eller jobbet serlig mye med skolefagene. Dessuten forsgkte hun a jukse seg til
gode karakterer. Til forskjell fra Tor, synes Kjersti & ville utfordre sine tidligere
skoleerfaringer allerede fra begynnelsen av kurset. Hun fremholder erfaringen av & ha blitt
voksen som en avgjerende ressurs for & skape en forskjell mellom barne- og ungdomsskolen,

og det kurset hun né tar som voksen. Kjersti forteller:

“Kombinasjonen av at jeg na er blitt mer voksen og at opplegget er mer tilrettelagt er
bra. Jeg begynte jo pa et forkurs i fjor. De radet meg til a ta det, for det var sa lenge
siden jeg hadde hatt matematikk og... det var det faget som jeg virkelig grudde meg til.
Nar jeg begynte pa det forkurset, sa kapret jeg forste benken og satt og kjempe-fulgte-
med. Sa oppdaget jeg at jeg skjonte det han snakket om og det hjalp meg veldig. Hallo,
liksom... Tenk at jeg skjonner dette her. Jeg har aldri skjont dette for. Den starten jeg
fikk, ga meg veldig sann kick...”

Sitatet ovenfor viser hvordan Kjersti, til tross for sin skepsis relatert til tidligere
skoleerfaringer, faktisk velger matematikk, et emne som hun virkelig gruet seg til. Hun
plasserte seg péd forste rad og anstrengte seg maksimalt for 4 folge med i larerens
gjennomgang. Kjersti oppdaget at hun skjenner hva leereren snakker om, noe som var en ny
opplevelse for henne. Utover at hun selv er blitt voksen, peker Kjersti pa at leringsopplegget
er mer tilrettelagt nd enn da hun gikk pa barne- og ungdomsskolen. Hun sier at denne
tilretteleggingen ga henne positive mestringserfaringer og motivasjon i en tidlig fase av
kurset.

18 Selvtillit og selvfolelse er ikke & betrakte som synonymer. Mens selvtillit er ens tro pi egen mestring, er
selvfolelse knyttet til selvinnsikt og maten vi kjenner oss selv.
' Tar studiekompetansefag ved Sonans Privatgymnas.
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Kristofferlgl, Marit Elisem, Hannem, Hildem, Kennethlgs, Lailal%, Mia Merethem,
Sigrid'gs, Runel99, Annzoo, Beritzm, Eilifzoz, Ellen®® og Kjersti204 har alle deltatt i opplaering
og kurs i arbeidslivet, og har gjennom det erfart at det er noe helt annet & delta i leering som
voksen. Dette sies uavhengig om deres tidligere skoleerfaringer har blitt opplevd som positive
eller negative. Disse deltagerne opplever at de inntar lerestoffet pd en annen méate som
voksen, og at de i sterre grad enn for ser betydningen av lering. De opplever ogsé at de selv
er mer motivert, aktiv, involvert og selektiv. Dette begrunnes med at de har opparbeidet seg
ulike erfaringer som gjer pensum mer relevant og anvendbart. Samtidig ser de betydningen av
utdanning pa en annen mate en tidligere. Ellen sier:

“Det blir jo litt ulikt, da. For pa ungdomsskolen nar vi hadde prove, sa lcerte vi jo de
20 sidene vi hadde i prove, ikke sant. Nar jeg na har 1000 sider i pensum, sa... blir det
litt forskjell ved at jeg skummer mer og jeg skjonner mer hva de er ute etter, hva boka
vil formidle og hva forfatteren er ute etter a formidle. Vi far knagger a henge ting pa,
og vi blir jo ogsa oppleert til a se kritisk pa de bokene vi leser. Vi tenker mer pa
motivet bak boka og sann. Det tenker man ikke pa nar man er 14-15 ar.”

Her beskriver Ellen sin fornyede lceringsstrategi som voksen, der hun kan gjere aktivt bruk av
erfaringer hun har opparbeidet seg gjennom livet. Dette gjor lesing og selvstudier mer
effektive. Hun forstar lettere hva som formidles gjennom bekene, samtidig som hun
reflekterer mer over det hun leser, og blir mer kritisk til det som formidles. Ellen sier hun
tenker annerledes nd som hun er blitt voksen. Erfaringene og modenheten hun har som
voksen, har gjort at hun 1 sterre grad kan sortere kunnskap ut fra hva som er viktig, og hva
som er mindre viktig. A veare voksen ser ut til & innebaere at hun har fart erfaringer som
kompenserer for tidligere skoleerfaringer. Ellen fremhever at man som voksen ikke trenger a
slepe med seg tidligere erfaringer, men at man derimot kan kvitte seg med dem. Et aspekt som
Marit Elise fremhever er at deltagelse i leering na er frivillig. Frivillighet innebarer at Marit
Elise, i likhet med Selvi, ser leering som en mulighet. Som barn var skole og lering noen man
”matte” og ikke helt forsto. Marit Elise sier:

“Ja, jeg syns jo det, fordi det na er frivillig. Jeg velger jo ogsa fag som jeg har bruk
for og har interesse for. Dessuten har jeg jo blitt voksen da. Sa jeg har kanskje fatt litt
storre innsikt i hvorfor jeg leerer. Det skjonte jeg ikke sa mye av da jeg var liten. Det
husker jeg veldig godt, og det tror jeg ogsa andre husker. At jeg kan ikke skjonne
hvorfor vi skal ha dette her. Det husker jeg veldig godt at alle sa. Det var sann som vi

9! edelse og organisasjon ved NKI nettskole.
192 psykologi. NKI nettskole.

193 K ontorfag. AOF.

19 Skolefritidspedagogikk. NKI nettskole.

'3 IT studiet. NKI nettskole.

1% psykologi. NKI nettskole.

197 psykologi. NKI nettskole.

198 | edelse og organisasjon. NKI nettskole.

1% Arbeidslederskolen. NKI brevkurs.

290 Bedriftsokonomi. NKI nettskole.

2! personaladministrasjon og ledelse. Folkeuniversitetet.
22 gpansk. AOF.

203 gkolefritidspedagogikk. NKI Brevkurs.

2 Studiekompetanse. Privat gymnas.

156



gikk gjennom, og det... Jeg mener ikke at ting vi lcerer er bortkastet lcering, men det er
noe med mdten vi lcerer tingene pa.”

Marit Elise fremhever bade frivillighet, interesse for faget og anvendbarhet som viktige
elementer som gjor at hun frigjer seg fra tidligere skoleerfaringer, og styrker innstillingen til
lering som voksen. Solfrid®”, Solveig?®® og Nils*”’ synes at det er s mange andre ting é
tenke pa nar man er voksen, som gjor dem skeptiske til & involvere en ny aktivitet i
hverdagen. Dette preger deres innstilling til laering. Solveig***sier:

“Du har en litt annen innstilling til det a leere tror jeg. Du har liksom sa mye annet
som opptar tankene ogsa. Det a sette seg ned og konsentrere seg om a leere er
vanskelig.. Det er ikke selve lcereprosessen som er tung, men det er sa mye annet som
hefter deg.”

For Solveig blir lering noe som ma tilrettelegges i forhold til andre aktiviteter som
konkurrerer om hennes oppmerksomhet. Solveig har tidligere skoleerfaringer preget av lese-
og skrivevansker, men likevel trivsel og relativt gode karakterer. Hun vet hun ma jobbe mye
med fagene for & fi det til, og ikke minst ma hun f3 tid til & konsentrere seg. Samtidig er hun
skeptisk til handteringen av at en ny aktivitet, som krever tid og krefter, introduseres i livet
hennes. Nils mener & huske at han klarte seg bra pa barne- og ungdomsskolen. Det er godt
over 30 ar siden han deltok i leering sist, og han er skeptisk til vaktmesterkurset. Han sier:

“Jeg vil tro at det er forskjell pa det a lcere som barn og det a lcere som voksen. En
ting er jo mine evner til a leere. De kjenner jeg jo ikke til. Problemet er ogsa om jeg
klarer a konsentrere meg skikkelig, slik at jeg ikke bare lar tankene flyte.”

Her kommer alderselementet inn, der avstanden mellom barne- og ungdomsskole og
deltagelse i leering som voksen for noen kan vare godt over 30 ar. Hos alle intervjupersoner
som er godt over 40 ar, oppleves en generell skepsis til egen mestring, basert pa at det er
lenge siden de har deltatt i en leringsaktivitet. Bade Solveig og Nils illustrerer at det & delta
pa kurs som voksen er noe annet enn & g pa skole som barn og ungdom, ved at voksenrollen
innebaerer et annet fokus og andre utfordringer.

7.1.3 Nye erfaringer og ”sansen for spillet”

Som vi har sett, har intervjupersonenes tidligere skoleerfaring ulik betydning for deres
innstilling til leering. Nar intervjupersonene skal beskrive sine tidligere skoleerfaringer, er
disse knyttet til bade mestring og trivsel. Intervjuene med Selvi og Solveig er eksempler pa at
det ikke trenger & vere sammenheng mellom mestring og trivsel. Mens Selvi mestret
skolefagene bra, trivdes hun dérlig p& skolen. Solveig opplevde det motsatte; at hun trivdes
godt, men at hun hadde problemer med mestringen av noen skolefag. Intervjuene viser videre

25 Omsorgsfag. NKI.

26 Arbeidslederskolen. AOF.

27 yaktmesterskolen. NKI brevkurs.
208 Arbeidslederskolen. AOF.

157



at mens noen drar med seg tidligere skoleerfaringer inn i det kurset de starter pa, er det ogsa
noen som utfordrer disse erfaringene ved & fokusere pd 4 komme forbi dem. A bli voksen
inneberer at laering stort sett er basert pa frivillighet, og at man lettere ser leeringens relevans
og anvendbarhet. Samtidig har ulike erfaringer i voksenlivet gjort dem selektive og kritiske til
det som skal leres. Positive mestringserfaringer og tilrettelagt opplaering vektlegges som
positivt, for & snu egen skepsis til mestring.

Det er flere undersokelser som har vist at tidligere skoleerfaringer aktualiseres nér det er
snakk om utdanning som gjelder en selv eller ens barn. Blant annet er negative erfaringer
pavist & veere en hindringsfaktor i forhold til rekruttering og fullfering (Skaalvik 1995 s. 223).
Relatert til intervjupersoners skepsis og vegring mot lering, ansd Bourdieu (1984) habitus
som viktig for skoleprestasjoner og utdanningssuksess. Siden habitus, ut i fra Bourdieus
resonnementer, endres langsomt, vil tidligere skoleerfaringer som er internalisert i habitus,
aktualiseres som voksen kursdeltager. I forhold til Bourdieus feltbegrep (1995), vil man som
leerer eller fasilitator ikke alltid vaere bevisst pa deltagernes ulike habitus, som de tar med seg
inn 1 utdanningsfeltet. Med Bourdieus begreper vil man ogsd kunne si at de negative
erfaringene og den manglende kjemien med lareren som Tor opplevde, kan knyttes til at han
ikke delte den samme sansen for spillet” (the feel for the game) som leererne. Han delte ikke
skolens og larernes persepsjon av lering som sé viktig, at det var bryet verdt & investere
energi i (jf Bourdieu & Wacquant 1996 s. 113).

Bourdieu ansa at bade mestring og trivsel pa skolen hadde betydning for utdanningssuksess
(Bourdieu 1984, 1988). Han hevdet i tillegg at individers innstilling til leering er internalisert i
habitus gjennom klassetilharighet, sosialisering, egne opplevelser og erfaringer. (Bourdieu
1984). Habitus blir en slags praktisk sans, som (langsomt) tar leerdom av nye erfaringer. Selv
om Bourdieu presiserte at "tidligere erfaringer har fortrinn", var han likevel apen for at
habitus tar leerdom av nye erfaringer, selv om endringen skjer langsomt (Bourdieu &
Wacquant 1992). Slike nye erfaringer kan dermed bidra til & endre tidligere negative
oppfatninger og innstilling til lering (Tenseth 1997). 1 forhold til Bourdieus begreper kan
man som voksen erverve “sansen for spillet” og se en annen relevans og nytte av & delta i
leering enn man hadde som barn og ungdom. ”Sansen for spillet” oppnas gjennom deltagelse,
erfaringer og innsikt (Bourdieu 1987b s. 79). Dette ser vi hos de intervjupersonene som
opplevde at det & bli voksen har gitt dem erfaringer og modenhet. Gjennom deltagelse i
arbeidslivet og ulike leeringsaktiviteter som voksen, har nye erfaringer inkorporert en bestemt
forstaelse av hvordan man agerer innenfor utdanningsfeltet. Slik har nye erfaringer rokket ved
de tidligere skoleerfaringene. Relatert til nye erfaringer og det & bli voksen, kan man dermed
kvitte seg med de ulike skoleerfaringene, fordi man har ervervet “sansen for spillet™”. Kjersti
la vekt pa tilrettelegging som viktig for hennes endrede innstilling til leering. Tilrettelegging
handler, i folge Kjersti, om & utfordre den enkelte pa sitt niva, samtidig som larerne
kommuniserer med deltagerne pa deres nivé. De tilbakemeldinger intervjupersonene har fatt
fra leerere og medelever i ulike sammenhenger, har skapt et bilde av dem selv som lerende,
samtidig som erfaringer med lering i voksen alder ser ut til & ha justert eller rettet opp
tidligere negative oppfatninger av dem selv. Tilrettelegging og positive mestringserfaringer
ved oppstart, viser seg dermed & kunne snu en eventuell skepsis og vegring som er basert pa
tidligere skoleerfaringer.

2% Bt habitus som er i samsvar med spillets regler og forventninger.
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Flere av intervjupersonene fremhevet interesse for emnet, anvendbarhet og praksisrelevans
som viktig for innstillingen til leering. Ut i fra Bourdieus teori, vil verdien av utdanning og
innstilling til leering ligge i dens betydning innenfor det sosiale rom eller sosiale felt. Innenfor
de sosiale arenaer hvor praksis utspiller seg og hvor man kjemper om innflytelse og kapital,
vil bestemte kapitalformer vaere ansett som viktig & akkumulere og besitte (Bourdieu 1986).
Som yrkesaktiv, forserger, samboer, deltager i organisasjoner eller foreninger, har deltagerne
ulike objektive posisjoner som det knytter seg forventninger til, og hvor bestemte
kapitalformer anses som viktig. Anvendbar utdanning eller leering kan for eksempel vare
relevant kapital som kan styrke en objektiv posisjon.

7.2 Sosialt nettverk som forhandlingspartner og premissleverander

En gjennomgang av intervjupersonenes sosiale nettverk, viser et menster der det familizere og
kollegiale nettverket fungerer bade som forhandlingspartnere, premissleverandorer og
ressurser for intervjupersonene. Alle intervjupersonene har et sosialt nettverk rundt seg som
enten er kollegialt (fem av intervjupersonene), familieert (fem av intervjupersonene) eller
begge deler (femten av intervjupersonene). Innenfor disse nettverkene innehar
intervjupersonene objektive posisjoner i form av yrkestitler, sivilstand og ved & vere
forsgrger (mor/far).

De intervjupersonene som har familie og barn, har et nert sosialt nettverk rundt seg i sitt
dagligliv. Elleve av intervjupersonene er gift/samboende og disse har i tillegg ett eller flere
barn. Fem av intervjupersonene er eneforsgrgere med barn, fem har verken samboer eller barn
og to intervjupersoner har samboer, men ingen barn. Alle disse er imidlertid yrkesaktive og
tilknyttet et arbeidsmilje med en eller flere kollegaer. Til sammen er tjue intervjupersoner
yrkesaktive, og vil felgelig ha arbeidskollegaer som er inkludert i ens sosiale nettverk.
Intervjuene viser at kvinnene i utvalget vektlegger familien som forhandlingspartner og
premissleverander. For mennene i utvalget inngar den nare familie i forhandlingene, men her
har arbeidsplassen, arbeidsgiver og arbeidskollegaer en minst like stor betydning.

7.2.1 Familien — forventninger og forhandlinger

Med de forpliktelser og arbeidsoppgaver man allerede har i en familie med sma eller store
barn, synes tid & vere et knapphetsgode. Intervjuene viser at gnsket om & delta pa kurs
fremkaller flere typer reaksjoner i familien. P4 den ene siden kan familien reagere negativt og
oppfatte kursdeltagelsen som en tilleggsbelastning. Familien kan dermed representere en
hindring for kursdeltagelsen. P4 den andre siden kan familien ogsé vare positiv, og derved
representere en pddriver og en viktig stette. Det er pafallende at det serlig er kvinnene i
utvalget som vektlegger kursets tilpasninger til familielivet som det vesentligste
forhandlingsgrunnlaget, for man bestemmer seg for a delta pa kurs. Hanne sier:
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“Jeg synes det er litt slitsomt med to kvelder i uka, med to sma unger og en mann som
jobber skift. [...] Det blir mye arnings, ja. De (familien min anm.) skjonner at jeg ma
bruke tid pa dette, men mannen min gar ulike vakter, og det er ikke bestandig at han
er hjemme pa mandager (kursdag min anm). Da ma vi enten ordne med barnevakt,
eller... jeg har ei som jeg er tante til, som er arbeidsledig som stiller opp. Hvis ikke, sa
gar det pa venner da. Jeg sender ungene hit og dit... Vi er ferdig pa skolen (hun sier
hun gar pa skole min anm.) klokken ni, sa jeg kommer hjem klokken halv ti. Det er i
seneste laget nar det gjelder legging og sann. Sa barnevakten kan ikke veere hvem som
helst heller. Men det er jo bare i atte maneder at jeg skal holde pa med dette, sa vi er
alle innstilt pa at det ma ga.”

Hannes utsagn viser at det & delta pa kurs krever tid og krefter, som kan ga pé bekostning av
de ressurser som familiefellesskapet disponerer. Dette oppleves som en utfordring for Hanne.
Kursdeltagelsen for henne skal innpasses i forhold til tid og arbeid med to smé barn, som
igjen skal tilpasses mannens skiftarbeid. For at alle familiemedlemmer skal oppleve
tilfredshet med den “nye” situasjonen, vil man maétte tilrettelegge, forsake, kompromie,
organisere og involvere eksterne “hjelpere”. Dersom det ikke er nok tid og ressurser til &
ivareta alle forpliktelser og arbeidsoppgaver i familien, kan deltagelse i leering umuliggjores.
Uansett kreves forhandlinger, der bade prosessen og utgangen kan vere helt forskjellig.

Forhandlinger innad familien forut for kursdeltagelsen er noe alle intervjupersoner med
familie papeker, selv om det er kvinnene som vektlegger dette sterkest. Dette er forhandlinger
mellom egne onsker og andres forventninger/forpliktelser. Familien representerer en
rddgivende og motiverende instans for de fleste i forhold til en beslutning om & delta i
leeringsaktiviteter og i valget av laringsaktivitet. Intervjupersonene betegner ogsa stetten fra
familien som en viktig forutsetning, i forhold til avgjerelsen om & delta pa kurs. Serlig
betegnes partners stotte og innstilling som viktig i1 forhold til praktisk hjelp og avlastning i det
daglige. Hege sier:

”Sann som mannen min for eksempel, han synes det er helt greit og backer meg opp.
Ungene syntes det var litt rart da. For jeg jobba jo hjemme for da, for jeg hadde
familiebarnehage hjemme... De syntes det var litt rart at jeg ikke skulle veere der nar
de kom hjem.”

Hege viser til det tomrommet som skapes nar hun ikke er til stede hjemme pa samme mate
som for. Forventningene fra barna og sin egen samvittighet, tilsier at hun egentlig burde vaert
mer hjemme og gjort sine arbeidsoppgaver der som vanlig. Dette dilemmaet kompenseres
derimot ved at hun samtidig far stette fra sin mann. Valget om & delta i lering innebarer bade
at Hege selv og hennes familie har mattet forsake noe. Familien far mindre tid sammen, og
noen av de praktiske oppgavene og omsorgsoppgavene vil maétte overlates til andre
familiemedlemmer. Hege fremhever ogsé at familieskonomien rammes i en periode, fordi
hun ikke har inntektsgivende arbeid. Samtidig ser hun det som en fordel ved at hun ”bare” har
kurset og familien & organisere sin tid i forhold til. Det samme gjelder ogsa for flere av
kvinnene jeg intervjuet, slik som Hilde, Mia Merethe, Marit og Kjersti. Disse bekoster hele
kurset selv. Det er bare Marit av disse som tar permisjon uten lenn for & delta pa kurs.

Noen av deltagerne jeg intervjuet peker pé at dersom man er motivert og virkelig vil delta i
laering, sé strekker man seg langt for & fa det til. Solfrid sier:
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“Det blir litt vanskelig med tida kan du si. Etter at du er etablert med familie og jobb
osv. Men samtidig er jeg mye mer bevisst pa det jeg gjor og at jeg virkelig vil dette
her.”

Solfrids motivasjon for & delta pa kurs er sterk. Dette legger foringer pa hennes vilje til &
komme fram til et positivt forhandlingsresultat. Hennes innstilling synes a vere at hun gjerne
inngar kompromier og tar et ekstra tak hjemme, dersom hun far muligheten til & delta. Mia
Merethe sier:

“Ja, det er klart at nar du er voksen sa er det sa mange ting a ta hensyn til, barn og

familien og sant.[...] Sa hadde jeg kunnet velge, sa hadde jeg latt veere a jobbe i det
hele tatt [...]. Men jeg gjort det sa smidig som mulig, og har laget meg faste rutiner,
og det ma jeg ha. Jeg star opp, spiser, leser og jobber til bestemte klokkeslett

Mia Merethes hevder hun prover 4 tilpasse sin kursdeltagelse til andre gjeremal. ”Smidighet”
er hennes mate a bidra til at kursdeltagelsen skal skape minst mulig ”’bryderi” for de andre i
familien. Samtidig fortsetter hun & vare yrkesaktiv for & kunne bidra til familiens gkonomiske
budsjett, slik som for. En slik smidighet ser jeg ogsd hos Marit, Kjersti, Berit og Tor. Nér
intervjupersonene blir spurt om aktiviteter, forpliktelser eller gjoremal som nedprioriteres, er
det sosiale aktiviteter, kontakt med venner og slektninger, trening, ekonomi og ferie som
oftest nevnes.

At familien ogsé kan vaere en padriver, finner jeg for eksempel hos Tor og Eilif. De deltar
begge pa hobby- og fritidskurs. For Tors vedkommende, var det hans kone som mente han
hadde behov for et batforerkurs og meldte han pa; “Det var kona mi som tok initiativet.” For
Eilifs vedkommende var kursdeltagelsen en felles beslutning og en fellesaktivitet som han og
hans samboer sammen ble enige om; “Dette var noe vi hadde lyst til a gjore sammen”.

7.2.2 Arbeidsplassen — forventninger og forhandlinger

I tillegg til familien, blir arbeidsplassen ofte nevnt som en hovedkonkurrent i forhold til tid.
Serlig gjelder dette blant mennene som er intervjuet. At arbeidskollegaer og arbeidsmiljoet er
stottende i forhold til valget om & delta i leeringsaktiviteter, vil kunne innebzre at arbeidsgiver
for eksempel tilrettelegger for at arbeidsoppgaver kan kombineres med studier. Det er flere
intervjupersoner som far kursutgiftene dekket av arbeidsgiver, og de fleste far ekstra fri i
forbindelse med eksamen, lesing osv. Noen fa far ogsa anledning til & benytte PC’en pa
jobben, selv om ingen av intervjupersonene har fatt anledning til & bruke arbeidstida til &
studere og lese. Kenneth sier:

“Da jeg fikk denne jobben, sa de at de onsket a kurse meg dersom jeg tok jobben. Da
tok jeg dem pa ordet, og fant et kurs som var relevant i forhold til jobben. [...] Ja, det
er arbeidsgiver som betaler kurset. [...] Men jeg har fatt beskjed om ikke a ta dette
kurset for fort for da kommer fakturaene pa lopende band og da blir det vanskeligere
a fa det dekket.”

161



Kursdeltagelsen var initiert som et tilbud fra arbeidsgiver. Betingelsen var imidlertid at han
ikke ma ta kurset for raskt, slik at kostnadene kan strekkes ut i tid. Kenneth ville utnytte dette
tilbudet, og oppfattet arbeidsgivers betingelser som rimelig. At arbeidsgiver i tillegg betaler,
var en ekstra drivkraft for Kenneth. Solveig haper & fa refundert kursutgiftene fra
arbeidsgiver. Hun begrunner det med at dette er relevant kompetanse i forhold til jobben. Hun
sier:

“Jeg bruker tjue tusen pa a ga her. Jeg hdaper at jeg etter soknad, kan fa refundert
halvparten fra jobben. [...] Kollegaer og sjefen stotter meg. Ellers far jeg aksept og tid
d studere, men det er ingen som star og heier akkurat.”

Statte fra arbeidsmiljoet og tid til & studere oppleves som positivt for Solveig. For henne gir
det en slags legitimitet og forstaelse for at hun bruker litt av arbeidstiden til & lese. Hun haper
i tillegg at arbeidsgiver vil betale for den kompetansen som arbeidsgiver vil dra nytte av. Ogséa
Kristoffer har inngétt avtale om ekonomisk finansiering av kurset. Kristoffer sier:

“Det er arbeidsgiver som dekker utgiftene. [...] Jeg har min egen datamaskin hjemme,
men det hender jeg bruker den datamaskinen som er pa jobben. [...] ikke i arbeidstida,
men pa kveldstid.”

Kristoffers avtale med arbeidsgiver gar ut pad at han kan bruke datautstyret pa jobben i
studiene, safremt dette skjer utenfor arbeidstiden. Ogsa Kristoffer deltar pa et kurs, som
forventes 4 gi en kompetanse som arbeidsgiver vil ha direkte nytte av i etterkant. Kenneth,
Solveig og Kristoffer opplever aksept og stette fra arbeidsgiver og kollegaer, men de opplever
ogsa press og forventninger (om a delta og fullfore), krav (om ikke ta kurset for fort og ikke
bruke av arbeidstida) og lovnad om belenning (for da far man refusjon, ny stilling og/eller
hayere lonn). Arbeidsgiver kan i perioder fa en mindre engasjert arbeidstaker, som kanskje
ogsa vil ha noe mer fraveer og mer behov for avlastning pa jobb. Utsagnene viser at det ligger
visse forventninger om at arbeidsgiver skal fa noe tilbake ved & investere i ansattes laering og
opptre som stettende underveis.

7.2.3 Ulike forventninger og ”kognitiv dissonans”

I likhet med Houle (1961) og en rekke andre rekrutteringsundersekelser (eks. Tenseth 1997,
Schuller et al. 2002 og 2004, Grepperud et al. 2004), viser intervjuene at det sosiale
nettverket, (her familien og arbeidskollegaer/sjef) utgjer ressurser og premisser i
beslutningsprosessen. Det sosiale nettverket blir i en rekke undersgkelser omtalt som en
ressurs bade i forhold til rekruttering og gjennomfering (Tenseth 1997, Field 2000). En
leeringssituasjon kan representere en betydelig merbelastning for voksne, og her vil den nare
familie, i folge Kember (1999) vaere en viktig stette. Dersom familien anser leringsaktiviteten
og det den forer med seg som viktig, vil de sannsynligvis stette de individuelle vurderingene
som gjores. A kombinere deltagelse pa kurs med yrkesaktivitet og omsorgsarbeid i familien,
innebarer prioriteringer. Tidsmangel og forpliktelser (familizere/arbeidsrelaterte) er pavist a
veaere en vesentlig arsak til ikke & delta i etter- og videreutdanning (Finbak & Engesbak 2006),
og en vesentlig arsak til frafall (Madsen og Tenseth 1998). Undersekelser viser at voksne i
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leering eksponeres for motstridende krav og forventninger fordi de er yrkesaktive og etablert
med familie (Stekken 1993, Rognstad 1999, Schuller et al. 1999, Kember 1999, Thuen 2000).

Intervjupersonenes avgjerelse om & delta pa et bestemt kurs innbefatter forhandlinger mellom
egne onsker/muligheter og andres krav/forventninger. Det handler om & skaffe seg forstaelse
for de valgene som gjares, og skape handlingsrom for & integrere utdanning og lering i et
hverdagsliv som bestar av arbeid, familie og fritidsaktiviteter. Det sosiale nettverket kan bade
skape og innskrenke handlingsrommet, og de deltar aktivt i forhandlingene mellom
intervjupersonenes forpliktelser (objektive posisjoner) og deres egne ensker og vurderinger
(subjektive posisjoner). Forventninger til oss og vare objektive posisjoner er noe Bourdieu
fremhever. Bourdieu var opptatt av hverdagslivets spill, relasjoner og maktforhold. Symbolsk
makt uteves gjennom sprak og kommunikasjon i forhold til & definere hvordan virkeligheten
ser ut og hva som er viktig & prioritere (Bourdieu 1999 s. 164). Det er kapitalmengde, habitus
og ikke minst feltets prioriteringer som bestemmer vare egne prioriteringer. Det er imidlertid
sjelden tid til alt, og det vil alltid vere ting som vil matte nedprioriteres. Spersméalet om hva
som prioriteres vil variere ut i fra posisjoner og kontekster (Bourdieu 1984).

Det er i tillegg n®rliggende & henvise til sékalt “kognitiv dissonans” (Festinger 1957) nar det
gjelder Heges utsagn om at familien opplevde det som et savn at hun ikke var hjemme nar de
kom hjem fra jobb og skole. Kognitiv dissonans viser til et opplevd ubehag gitt av gapet
mellom “’kan” og “’ber”, som man vil etterstrebe a finne lgsninger pa for & gjenskape balanse.
Her kan en tenke seg at endringer hjemme som folge av deltagelse i lering, ga et visst
“ubehag” hos Hege. Hvor stor dissonansen kan vaere for en ma justere holdninger eller
handlinger, wvarierer fra individ til individ. Et vanlig wutsagn i tidligere
rekrutteringsundersekelser er “jeg skulle gjerne deltatt i leering, men det finnes ingen tilbud
der jeg bor”. Et annet utsagn som kommer til uttrykk flere ganger blant intervjupersonene er:
“jeg skulle lest mer, men jeg har ikke tid”. Slike utsagn forteller oss at dissonansen kan
oppleves som uforskyldt og at det finnes barrierer mot & utfare en foretrukket handling, som i
dette tilfelle er lering og lesing. Ut i fra det som synes & vere en prioriteringsliste eller
disponeringsorden i forhold til bruk av tid, sier flere av intervjupersonene at de er innstilt pa a
trappe ned sosiale sammenkomster med venner, treningsaktiviteter og reiser/turer osv. Dette
stemmer overens med det som nevnes i andre undersgkelser (eks. Kember 1999).

Sosial kapital eller sosiale nettverk er en ressurs som forvaltes av enkeltpersoner og familier,
for & ivareta egne interesser og posisjoner. Sosiale nettverk ma vedlikeholdes. Blant annet mé
den enkelte sikre at andre deltakere i et nettverk opplever at de har noe igjen for a
opprettholde kontakten og stille opp for vedkommende (Bourdieu 1984). En slik strategi kan
for eksempel veere, slik noen av intervjupersonene forteller, & argumentere for at deltagelsen i
leering ogsé vil innebere positive resultater for familien eller arbeidsgiver. Familien kan gis
forhdpninger om bedre gkonomi gjennom hayere lonn, et mer tilfreds og glad familiemedlem,
hoyere status gjennom heyere anerkjennelse og innflytelse pd jobb eller muligheter for &
dyrke en felles fritidsaktivitet i familien, gjennom at man for eksempel tar batfererpreven.
Arbeidsgiver kan pa sin side gis forhdpninger om en mer kompetent, motivert og fornayd
medarbeider. En kritikk som rettes mot Bourdieus tilnerming, er at han fremholder sosial
kapital som et privilegium for eliter i samfunnet, og at han ikke gér inn pa hvorvidt og under
hvilke betingelser sosial kapital ogsd kan ha betydning for utsatte, marginaliserte eller
svakstilte grupper (Field 2003 s. 20, 28, 40). Dette kan oppleves som et paradoks nar bade
sporreskjemaundersegkelsen og intervjuundersekelsen viser at det sosiale klassemiljoet og
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stotten og oppmuntringen fra familien hadde stor betydning for deltagelse i laering blant
deltagere med lav utdanning, som har negative skoleerfaringer og som i utgangspunktet var
usikker pa sin egen mestring. Dette kommer jeg tilbake til.

7.3 Intervjupersonenes mange motiver

Analysen av intervjuene viser at motivene er sammensatte, og bestdr av ulike mal og
forventninger. Ingen av intervjupersonene uttrykker bare ett motiv eller mal med
kursdeltagelsen, selv om de fleste oppgir ett hovedmotiv som det viktigste. Ofte er det flere
mal og motiver i samme intervju, som utdyper, supplerer eller bygger pa de motivene som de
oppgir forst. Mens noen av intervjupersonene synes & ha helt klart for seg hva de gnsker &
oppna, uttrykker andre at de ikke er helt sikre pa det, men betrakter kursdeltagelsen mer som
en generell byggestein for & komme videre. Det umiddelbare svaret pa spersmélet om hvorfor
de deltar pa kurs, er likevel svert ofte knyttet til noe de ensker & oppné i forhold til jobb og
arbeidsliv, enten det dreier seg om enske om en ny jobb, avansement i ndvaerende jobb eller
hayere lognn. Det er hovedsakelig tre ulike arbeidsrelaterte motiver som uttrykkes: (i) gnske
om okt innflytelse og anerkjennelse pa jobben, (ii) onske om a utvikle en trygghet i forhold til
jobbrelaterte avgjorelser og (iii) onske om ny jobb og/eller hoyere lonn. Intervjupersoner
uttrykker ogséd motiver som mer generelt retter seg mot & utvikle seg selv og styrke egen
selvfolelse og selvtillit. Intervjuene viser videre at deltagelse pa kurs aktualiseres gjennom en
“pakrevet livsendring”, utlest av spesifikke hendelser eller endringer i livssituasjon. Dette
utdypes nermere senere i dette kapitlet.

7.3.1 Arbeidsrelaterte motiver

Det er hovedsakelig tre typer arbeidsrelaterte motiver som avdekkes gjennom intervjuene. De
handler badde om en ensket utvikling innenfor navaerende jobb og et anske rettet mot a skaffe
en (ny) jobb. Det farste motivet handler om okt innflytelse og anerkjennelse pa jobben. Ved a
oke den formelle kompetansen, haper intervjupersoner & f& mer anerkjennelse, innflytelse og
medbestemmelse i den jobben de har. Berit, Marit Elise, Kenneth, Kjellfrid, Solfrid og
Kristoffer sier de er opptatt av & fa dokumentert det de allerede kan og gjer i jobben sin. De
vil ha papirer som beviser hvilke kunnskaper de allerede har. Solfrid som tar omsorgsfag via
nettskolen sier:

“Jeg vet ikke om jeg kan nok, kan du si. Men i hvert fall sa skal jeg prove a fa papir pa
det jeg kan.”

I dette med & fa papirer, ligger et onske om & synliggjere de kunnskaper og den kompetansen
hun allerede har. Det handler om merittering, & f4 en formell yrkesbetegnelse og dermed ogsé
okt status innenfor den jobben hun har. Solfrid hevder at hun forventer mer anerkjennelse og
respekt nar hun formaliserer sin kunnskap. Kenneth har hgy ansiennitet og bred praksis som
IT konsulent. Han tar IT-studiet gjennom nettskolen, for & utvikle sin kompetanse og for & fa
et bevis pa det han kan. Videre gnsker han kunnskaper om begreper og systemer:
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“Jeg setter pris pad a fa et mer systematisert blikk pa en del ting som jeg har kjennskap
til. [...] Jeg har jo hobbyen min som yrke, og det er mange ting jeg kan som jeg ikke
har en systematisk kunnskap om, sa jeg regner med at en del brikker vil falle pa
plass.”

Kenneth vil systematisere den kunnskapen han allerede har opparbeidet gjennom jobben sin.
For en stor del er Kenneth en selvlert IT-konsulent. Han mangler derimot de formelle
begrepene og den skoleringen som skal til, for formelt & kunne titulere seg som en IT-
konsulent. Denne skoleringen vil dessuten gi han bedre muligheter, dersom han senere skulle
vurdere & sgke ny jobb eller forhandle om heyere lonn. I det & gjore en bedre jobb ligger for
de fleste et onske om avansement og anerkjennelse. Dette gjelder Solveig, Marit Elise, Berit,
Kjellfrid og Solfrid. Solveig trekker frem at hennes narmeste overordnede har stilt henne
sporsmal som hun, i kraft av mye ny kunnskap, har kunnet svare pa. Det gir henne en god
folelse & bli mer respektert og verdsatt. @nsket om anerkjennelse og avansement ligger ogsa
inkludert i onskene om a fa lederkompetanse. Lederkompetanse er viktig for flere av
intervjupersonene. Kristoffer, Solveig og Sigrid ensker seg lederstillinger, og vil ha en
skolering i ledelse som fag. De har allerede faste jobber, men legger vekt pa enske om &
“klatre”, lede og f& mer innflytelse i jobbsammenheng. Mia Merethe og Selvi er relativt unge,
og de er begge opptatt av & “bli noe og skape noe”. De er veldig klare pd malet med kurset,
og vil i enden av opplaringen “starte sin egen virksomhet”. Mia Merethe tar grunnfag
psykologi via NKIs nettskole og er fulltidsstudent pa femte aret. Hun sier:

... Nar jeg har jobba innenfor forskjellige bedrifter, sa har jeg sett hvordan man

forholder seg tjenestevei og sann. A delta som gruppeleder og veere sdnn midt i
mellom i et hierarki pa en mdate er vanskelig. [...]Fordi at det a pavirke og sann i
organisasjoner er viktig ... tar jeg dette kurset”

Det tydelig at hun mener hey utdanning og ekt formell kompetanse, gir henne storre
muligheter til & fa en lederposisjon, fremfor & matte befinne seg i ulike mellomposisjoner.
Primeert ensker hun seg okt innflytelse, fortolket som mer anerkjennelse og makt, slik at hun
kan fé& sterre gjennomslagskraft oppover i organisasjonen sin. Dette er et motiv som serlig
godt voksne kvinner, som ensker & fa mer innflytelse pa egen arbeidsplass, trekker frem
(Solveig, Marit Elise og til dels ogsa Kjellfrid). De er klare for litt sterre utfordringer (og
kanskje heoyere lonn), og synes & vere svaert malbevisste i forhold til & planlegge og realisere
onskene sine. Det er sldende hvordan noen forseker & ordlegge seg pa en slik mate at de
unngdr & sette seg selv i et negativt lys, eller unngar & virke selvskrytende”. For eksempel
gjelder dette onske om anerkjennelse, & bli lagt merke til, hevde seg selv, fi& mer makt osv.
Makt og anerkjennelse er ikke ord som fremheves som motiver i intervjuene, men derimot
refereres det til okt innflytelse” og vil vise andre at jeg kan”.

Den andre arbeidsrelaterte begrunnelsen som intervjupersoner oppgir, som ogsé er knyttet til
arbeidslivet, handler om & wutvikle selvsikkerheten og tryggheten pa egne jobbrelaterte
avgjorelser. Berit, Kenneth, Marit Elise og Solveig legger alle vekt pa at de ensker & gjore
jobben (som de allerede har) bedre. Berit som deltar pa kurs i personaladministrasjon og
ledelse sier:
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“Jeg trives veldig godt i den jobben jeg har. Malet mitt er jo a skaffe en bred
kompetanse, slik at jeg kan gjore en best mulig jobb, og fungere bedre i jobben. Og at
de som jobber under meg skal fa litt... ja, at du kan gjore litt for dem da, kan du si ...
Sa jeg synes egentlig jeg skylder bade arbeidsgiver og meg selv a fa litt mer
kompetanse. [...] Du blir jo litt mer tryggere pa deg selv nar du far litt mer formell
utdannelse.”

Det Berit oppgir ferst nar jeg sper henne om malet, er mer kompetanse i forhold til det hun
holder pé med. Nér jeg gar mer inn pa motivene og forventningene til utbytte, sier hun:

“Ja, for du blir tryggere i jobben din. Du blir tryggere pa det du gjor og de
avgjorelser du tar. For du jobber blant folk med hoy kompetanse ndr du jobber pd
universitetet. Du kan jo fole det da, pa en slik plass, hvis du ikke har all verdens
kompetanse... at du kommer litt til kort enkelte ganger. [...] For det er jo sann med alt
du setter i gang med det. At det som tilsynelatende ser vanskelig ut, det vokser du pa.
Det er jo sann jeg har levd over med a oppdra fire unger, og ... sa det er en styrke i
seg selv.”

Berit onsker & kjenne seg tryggere pa seg selv og sine egne avgjorelser i et miljo, der hun
moter kollegaer med hey utdannelse. Den kompetanseoppnéelsen hun forventer, vil etter
hennes formening, gi henne styrke og selvtillit, slik at hun unngar & fole at hun kommer til
kort. Det oppnar hun gjennom & mestre noe hun i utgangspunktet synes er vanskelig. Marit
Elise sier:

“Ja, jeg jobber som prosjektleder i en stor bedrift. Jeg tar dette kurset for a fa litt mer
innsikt i ting og tang i jobben min. [...] Jeg tenker pa at jeg skal ha en interessant
jobb, men ogsa at jeg skal kunne den jobben jeg gjor pa en bra mate. Slik kan jeg veere
med og bidra til at bedriften gjor det bra.”

Okte kunnskaper for & gjore en bra jobb kan handle om et enske om anerkjennelse og
innflytelse. For Marit Elise handler det ogsd om & mestre arbeidsoppgaver og bidra med
arbeidskraft.

Det tredje arbeidsrelaterte motivet, som godt kan henge sammen med det forste, er anske om
en (ny) jobb og hoyere lonn. Ellen ensker gjennom et kurs i skolefritidspedagogikk a fa en
tittel, for derved & fa heyere lonn. Flere som deltar i leering for & fa en tittel er Ann og Laila.
Ann vil bli bedriftsekonom og Laila vil ta en universitetsgrad (cand.polit), uten at de selv
direkte knytter dette til verken forfremmelse, lonn eller ny jobb (selv om det kanskje ligger
underforstétt at det kan vere det det dreier seg om pa sikt). Laila legger til at hun ogsé seker
mer innsikt i psykologi som fag, og ser at det kan komme til anvendelse i yrkeslivet (som
vernepleier). Ann har studert “noe” hele tiden siden hun sluttet pd gymnaset. Hun er vant med
a laere, og har tatt alt fra fagbrev i resepsjonsfaget til utdanning innenfor reiseliv. Etter & ha
famlet litt med tankene om hva hun ensker & jobbe med, har hun na bestemt seg. Na jobber
hun som egkonomisekreteer og har funnet ut at hun trives med ekonomi som fag. Derfor vil
hun forst ta skonomiutdanning som gir henne bedre sjanser til & f4 en “bedre jobb”. Ellen tar
skolefritidspedagogikk gjennom nettskolen. Hun sier:
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“Jeg tar det rett og slett for a bli adjunkt. Jeg er utdannet forskolelcerer fra for, og
onsker a ta 20 vekttall til, slik at jeg kan bli adjunkt.”

Nils og Marit ensker en annen jobb. Begge har jobber na, men Marit legger vekt pa a “’klatre”
litt og har som maél & bli sykepleier, mens Nils ser muligheter for en sterre stillingsandel i en
ledig vaktmesterjobb der han bor. Marit har et ganske s@regent utgangspunkt med sine
spesielle skoleerfaringer. Hennes erfaringer har preget bade hennes syn pa laring og pa seg
selv. Hennes grunnleggende mal gar ut pd & kunne mestre det & befinne seg i en
leeringssituasjon, styrke evnen til & laere og styrke selvtilliten. Dette tror hun vil rette opp mye
av det hun har slitt med, som felge av de negative tingene hun opplevde i barneskolen. Marit
er svert opptatt av hvordan hun handterer det & lere. For henne er det ogsa selve
leeringsprosessen som er i fokus, i tillegg at kursdeltagelsen vil gi okt kompetanse og nye
arbeidsoppgaver. Hun sier:

“Ja, det gar nesten mer pa det at dette skal jeg mestre (leeringsprosessen min anm.).”

Siv studerer jus. Hun vil med dette kurset “utvikle seg” og fa brukt hodet sitt”. Hun er
géardbruker, men ensker flere ben & sta pa, i det hun omtaler som et usikkert yrke. Hun ensker
a fa mer innsikt jus som fag og kanskje en jobb pa sikt, som hun kan ha ved siden av
gérdsdriften.

7.3.2 Livsvending som motiv

For flere av intervjupersonene er det spesifikke hendelser som aktualiserer kursdeltagelsen.
Faktorene som intervjupersonene i denne undersekelsen peker pa er; at de far en okonomisk
stotte (Hege) som de ikke har hatt tidligere, de har venninner (Marit), slektninger (Hilde, Siv)
eller kollegaer (Hanne) som har tatt det samme kurset og som pavirket dem. Skilsmisse og
samlivsbrudd oppgis ogsé som direkte arsak (Solveig og Selvi), i tillegg til at omorganisering
og nedskjeering pa arbeidsplassen oppgis som en direkte arsak (Rune) til at behovet for lering
aktualiseres. Omskolering pd grunn av sykdom/attfering (Kjersti, Mia Merethe og Nils)
nevnes som en annen utlesende faktor. En viktig arsak er ogsé den livssituasjonen noen av
dem er inne i, med barn som er blitt store og mer selvstendige. Dette frembringer mer tid som
man kan fylle med nye aktiviteter (Solveig og Kjellfrid). Slike utlesende faktorer kan fore til
at man presses til & delta pa kurs selv om man ikke er s& motivert, men det kan ogsa vere det
som skulle til for & kunne ta fatt pa en utdanning eller et kurs som man har hatt en enske om
lenge.

Den direkte foranledningen til at Solveig meldte seg pa arbeidslederkurs, var at mannen
hennes hadde flyttet ut. Hun fant ut at hun matte gjore noe med sitt eget liv, bade 1 forhold til
a gi livet ny mening og retning, samt & vise overfor seg selv og andre at hun faktisk greide a
std pa egne ben. For a gke tilliten til seg selv og fa nye kontakter i et nytt milje, er kurset blitt
en slags retningsgivende faktor. Hvilket kurs eller hvilken opplaring hun skulle ta, kom etter
hvert. Solveig (Arbeidslederskolen AOF) sier:

“Det var jo jeg som fant ut at jeg trengte litt mer. For jeg begynte egentlig veldig
tidlig a jobbe, mens mannen min gjorde seg ferdig med skolen. Sa da han dro i fjor,
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fant jeg ut at na ma jeg gjore noe for meg selv ogsa. Sa fikk jeg tak i katalogen til NKI
og begynte a se der.”

Ved hjelp av venner og en psykolog i etterkant av samlivsbruddet, fant hun ut at mer
utdanning ville vaere en mate 4 starte pa nytt, og til 4 skape seg et mer selvstendig liv. N& var
det blitt hennes tur til & satse pé seg selv, til & skape grunnlaget for en ”ny” tilvacrelse, med
vekt pa trygghet, anerkjennelse og selvstendighet. Rune har en jobb ved jernbaneverket som
han trives i. Han har fétt signaler fra ledelsen om at de arbeidsoppgavene han gjor i dag, ikke
vil vaere relevante om noen fa &r. Han vil dermed bli overfledig og mé skaffe seg ny jobb.
Han sier:

“Jeg vet bare at den jobben jeg har na er borte om en fire drs tid. Da ma jeg sorge for
a skaffe meg et litt annet stasted. Sa i tillegg til dette kurset (arbeidslederskolen min
anm.), leser jeg matematikk for videregaende. Jeg far betalt utdanning og jeg hdper
kanskje a fa en sluttpakke med ett ar til videre utdanning. Sa da kan jeg bruke det til a
skaffe meg en ny yrkesmessig plattform.”

7.3.3 Motiver i relasjonen mellom habitus og felt

Som nevnt i teorikapitlet er skillet mellom begrepene mal og motiv flytende. I Bourdieus teori
oppstar og eksisterer motiver og motivasjon i relasjonen mellom habitus og felt. Bak
eksplisitte motiv som materiell eller symbolsk vinning, finnes en grunnleggende motivasjon
som har som funksjon & fremstille seg selv som en aktiv agent i ulike spill, som tilbys fra
ulike sosiale felt (Bourdieu 1995 s. 195). Studiemotiv er dermed noe som kommer opp i
spillet mellom habitus og omgivelsene og de verdier som konstitueres der (Paldanius 2002 s.
262). Dette innebzrer at omgivelsene gjennom argumentasjon kan forseke & dominere i
forhandlinger (ibid s. 262). Jeg endte opp med & definere mal som forventninger til kursets
utbytte. Et motiv betegner en (eventuelt flere) arsak(er) til bestemte valg og en bestemt
adferd. Et motiv utgjer dermed oppgitte begrunnelser for valg av aktiviteter. Selv om
begrepene ut fra disse definisjonene kan synes ganske forskjellig, kan begge komme som et
svar pa spersmalet; hvorfor opplaring? Intervjupersonenes svar kan i de fleste tilfeller leses
bade som deres motiver og mal, derfor blir det bade vanskelig og kunstig & skille disse
begrepene ut i separate beskrivelser.

Intervjuene bekrefter funnene i sperreskjemaundersekelsen om at begrunnelsene for a delta pa
kurs er sammensatte. Betraktet ut i fra Bourdieus habitusbegrep, som beskriver bakgrunn og
rammer for praksis, feltbegrepet som beskriver sosiale arenaer der praksis utspiller seg, og
kapitalvolumet som utgjer ulike posisjoner i det sosiale rom, vil et mangfold av sammensatte
motiver vere som forventet. De arbeidsrelaterte motivene som i flere andre undersekelser ser
ut til & vaere rettet mot mer ekonomiske begrunnelser, bestar av mange ulike aspekter i denne
undersgkelsen. Intervjuene viser at anerkjennelse, trygghet og selvutvikling er sentrale
begreper ogsé i de begrunnelser som er relatert til arbeid. Dette er et viktig funn som styrker
og nyanserer funnene i sperreskjemaundersokelsen. Sperreskjemaundersokelsen avdekket
videre to typer arbeidsrelaterte motiver. Det ene arbeidsrelaterte motivet fokuserte pa a
komme inn pé arbeidsmarkedet og den andre fokuserte pa en utvikling innenfor den jobben
man allerede har; med okt innflytelse, andre arbeidsoppgaver og mer ansvar som siktemal.
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Intervjuene nyanserer dette ved & vise til tre typer arbeidsrelaterte begrunnelser som retter seg
mot anerkjennelse pa jobben, enske om en (ny) jobb og heyere lenn og utvikle
selvsikkerheten og tryggheten pa egne jobbrelaterte avgjerelser.

Flere av intervjupersonene oppgir dokumentert kompetanse og enske om ”titler” som motiver.
Attester, vitnemal og titler kan veere viktige symboler som inkluderes som en gkning i den
kulturelle kapitalen. Relatert til konvertering av kapital (Bourdieu 1984, 1993b) er attester,
vitemadl, titler og kompetansebevis symbolsk kapital, som kan veksles inn pa arbeidsmarkedet
og medfere ny stilling, nye arbeidsoppgaver, hoyere lonn, okt anerkjennelse, prestisje, makt
og innflytelse.

Det som kjennetegner flere av de godt voksne kvinnene som er intervjuet, er for det forste et
onske om endringer i livssituasjonen, der man ser kurs og utdanning som et middel til &
tilpasse seg nye faser i livet, og til & pavirke sin egen livssituasjon. Slike endringer er knyttet
til privatlivet og eksempler er samlivsbrudd, barna er blitt store og man har mer tid til seg
selv. Endringene i livssituasjonen blir etter hvert et “inspirerende vendepunkt” som utleder et
enske om ny jobb, selvutvikling og utvidelse av det sosiale nettverket. Samlivsbrudd, sykdom
og oppsigelser er negative hendelser som rokker ved det essensielle ved tilvaerelsen. Slike
utlesende arsaker inneberer endringer i de objektive posisjonene. Et samlivsbrudd endrer
posisjonen som gift/samboer, mens omskolering pa grunn av sykdom eller oppsigelser endrer
yrkesposisjonen. Voksne barn endrer posisjonen som forserger og oppdrager. For noen skaper
slike endringer akutte behov for omskolering, eksempelvis rettet mot & finne en ny
yrkesposisjon. For andre gir det tid, nye muligheter og ekt handlingsrom i forhold til a
realisere egne eonsker. Uansett utfordrer slike endringer de subjektive posisjonene, og man
”tvinges” til & reflektere over hva man vil med livet og hvilke muligheter man har.
Intervjupersonene som har opplevd dette, hevdet at de etter hvert sd “livet i et nytt
perspektiv’. Hvordan skal man forstd det? En fortolkning kan vere at tidligere
forhandlingsforsek ikke har fort frem, og at en ”hindring” for deltagelse i lering er “ryddet av
veien”, noe som apner for nye muligheter. En annen fortolkning kan vare at endringer i en
sentral objektiv posisjon utfordrer ens subjektive posisjoner, og man tvinges” til & vurdere
seg selv og sitt liv med nye oyne. Betraktet eksplisitt med Bourdieus begrep, kan en
fortolkningsmulighet vere at det vil vaere seerlig viktig & akkumulere mye ny “frisk” kapital,
for & opprettholde den sosial anseelse man hadde for endringene skjedde. Under et
samlivsbrudd kan man for eksempel miste felles venner og nettverk, som mé gjenetableres
gjennom nye bekjentskaper. Man mister ogsa én inntekt og det ma akkumuleres ekonomisk
kapital. Man ma kanskje flytte og skaffe seg et annet sted & bo, langt fra ens faste tilholdssted
der man har tilherighet. I folge Bourdieu vil man ogsa kunne miste den anseelse som man har
ervervet i sitt tidligere yrke, eller gjennom sin tidligere ektefelle/partners posisjon/klasse
(Bourdieu 2000).

Umiddelbart synes det som om deltagere som vil ’skape seg et nytt liv”’, overdimensjonerer
betydningen av utdanning, i det de tenker at det er inngangsbilletten til en helt ny tilverelse.
Dersom egnske om & skape en ny tilverelse kan tolkens som et gnske om & endre livsstil, sa vil
det veere vanskelig, siden habitus er relativt ”seigt”. Habitus gjor at vi har en tendens til & falle
tilbake til samme handlingsmenster og samme livsstil. P4 den andre side blir man ved slike
uforutsette hendelser tvunget til & tenke nytt, skape stabilitet og fa pa plass bitene i tilverelsen
igjen etter det som har hendt. Ut fra Bourdieus teori kan man likevel ikke forvente at hele
tilveerelsen vil endres drastisk etter deltagelse pa kurs, selv om dette uttales som et enskemal
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(Bourdieu 1984). Det er f4 menn i utvalget, og av disse er det ingen som nevner endringer i
den private sfeeren som &rsak til at de deltar pa kurs. Imidlertid nevnes jobbrelaterte endringer
som utlgsende faktor (fare for & miste jobben). Hva er arsaken til dette? Har mennene et annet
fokus, argumenterer de pa en annen mate eller ser de utdanning som redskap pa en annen
méte enn kvinnene? I utvalget av intervjupersoner er det relativt f4 menn. Likevel er
tendensene interessante. Relatert til Solveig og Selvis utsagn om at de har nedprioritert sin
egen utdanning til fordel for mannens karrieremuligheter og at det endelig er blitt ”deres tur”
til & ta utdanning, er det fristende & henvise til det etnografiske materiale fra Kabylia, der
Bourdieu (2000) sokte etter grunnleggende dikotomier knyttet til mannlighet og kvinnelighet.
En av disse dikotomiene er motsetningen mellom “det rette” og “det beyde”. Det rette
prinsipp vises i mannens virilitet, men ogsa i mannens kroppsholdning som rakhet, i mannens
moralske holdning som 74 gé rett pa sak”, & vise ansikt” i det offentlige og i arbeidsdelingen
ved innhestingen av oliven, der mennene slar med kjepper pa treet for & f& frukten ned pa
bakken. Det beyde prinsippet er det motsatte av virilitet, og viser seg i1 kvinnens
kroppsholdning, som er foreskrevet som beyd, med blikket vendt mot jorden nar hun er i
offentligheten, i kvinnens moralske holdning, som er & ga krokveier, & handle i det skjulte, og
i kvinners og barns arbeid ved innhgstingen av oliven: & plukke frukten opp fra bakken. Selv
om det i moderne samfunn er flere tegn til endringer i forholdet mellom kvinner og menn,
papekte Bourdieu at endringene synes & viderefore den kabylske modellen for inndelingen i
det feminine og det maskuline. Han hevdet at menn fortsatt inntar det offentlige rom og i
maktens felt, mens kvinnene “forblir henvist til” det private rom og den offentlige
forlengelsen av dette rommet, til helse- og utdanningsvesenet og til omradene for symbolsk
produksjon (ibid).

To av intervjupersonene deltar pa kurs fordi de ensker a utvikle en fritidsinteresse (Eilif og
Tor). For den ene er dette motivert ut i fra at man ensker en positiv fritidsaktivitet sammen
med samboeren. For den andre er det motivert ut i fra at familien har gétt til anskaffelse av en
fritidsbat, som man vil leere seg & mestre pa sjoen. Jeg skal senere g& nermere inn pa disse
intervjupersonenes vurderinger og motiver i beskrivelser av ulike “identitetstyper”, men
relatert til at man kan akkumulere kapital gjennom utdanning og le@ring, vil dette bade kunne
vare kulturell og ikke minst symbolsk kapital. P4 den ene siden far man kunnskaper og
kompetanse innenfor sitt interessefelt, og pa den andre siden far man synliggjort kompetansen
gjennom anseelse fra andre ved & mestre ulike sprék pa reiser, og ta med venner og familie pa
tur i baten.

7.4 Selvstendighet versus trygghet. Sentrale forhandlingselementer ved
valg av kursmodell

Intervjupersonene deltar i leringsaktiviteter som er organisert pa svart ulike mater. Fire ulike
kursmodeller er valgt; ordiner klasseromsundervisning, kombinert undervisning, brevkurs og
nettstudium. Fjorten intervjupersoner deltar pa kurs som er organisert som selvstudium, mens
elleve av intervjupersonene deltar pa kurs, der de er sammen med andre i et leringsmilje.
Valg av kursmodell er som nevnt ikke alltid basert pa fritt valg mellom alternativer, selv om
forrige kapittel viste at valg av kurs og kursmodell ser ut til & utgjore to separate valg. Dette
fordi ulike alternativer ofte ikke er til stede, og fordi tilbudene er begrenset. Under
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startintervjuene la intervjupersonene vekt pa ulike argumenter for valg av kursmodell. Alle
intervjupersonene har tidligere erfaringer med en eller flere méter & studere pa, som de legger
til grunn for antagelser om egen mestring. Deltagere i fjernundervisning, enten som
nettstudier eller brevkurs, trekker frem flere fordeler ved en slik studieform, der effektivitet og
fleksibilitet fremstar som de viktigste. Deltagelse i klasseromsundervisning begrunnes derimot
hovedsakelig ut i fra at det er sosialt, trygt og stottende.

7.4.1 Fjernundervisning — selvstendighet og ansvar

Intervjupersonene som deltar i fjernundervisning fremhever fordelene ved G ha ansvaret for
leeringen selv (Kristoffer og Ann). De er alle i en jobbsituasjon der de synes det er greit &
kunne styre leeringsprosessen selv. Marit Elise sier det er kjekt & kunne bruke PC-en til noe
fornuftig, nr man likevel sitter der og surfer pa Internett. Dette ligger neert opp til et annet
argument som flere intervjupersoner legger vekt pd, nemlig tidsaspektet og fordelene de ser
ved ikke & “binde opp tida si”, ved at de m& mete opp til undervisning pa bestemte tidspunkt.
De ser positivt pa a kunne bruke tiden mer som de vil. Det er Kathrine, Rune, Siv og Kjellfrid
som nevner dette som viktige moment.

Reisehensynet er ogsa en viktig faktor for flere av de intervjuede fjernstudentene, enten fordi
de synes det er greit & slippe & reise til et studiested, eller fordi de hadde maéttet pendle eller
flytte dersom undervisningen hadde vert stedbunden. Ann, Hilde, Solfrid og Laila legger vekt
pa reisechensynet. For Mia Merethe var kursmodellen nettbasert undervisning, det eneste
tilbudet hun fant ndr hun ensket 4 ta psykologi grunnfag. Et annet argument som Ellen og
Kenneth legger vekt pa er at de ikke makter & vaere i et sosialt laeringsmilje, der de hele tiden
ma ta hensyn til andre kursdeltagere. De har begge jobber der de er inkludert i et sosialt
arbeidsmiljo. De ser det sosiale aspektet i et leeringsmiljo som en belastning og som en
hindring i forhold til egen progresjon, og det & kunne styre tiden og leeringsprosessen sin selv.
Ellen sier:

... Jeg vet med meg selv at jeg klarer dette. Jeg har bestandig gjort leksene mine,
0g... jeg kjenner meg selv sapass godt at jeg regnet med at jeg skulle klare dette pa
egen hand ogsa. Og litt fordi... grunnen til at jeg ville bort fra undervisning og sann,
var ogsa fordi vi jobber sa tett. [...] Vi jobber sammen to og to leerere i team, vi jobber
sa mye i grupper. Og alt vi er pa sa er det gruppearbeid, gruppearbeid og
gruppearbeid... det orker jeg ikke mer av rett og slett. Jeg vil gjore noe effektivt for en
gangs skyld.”

Effektivitet, fleksibilitet og reisehensyn er altsd de egenskaper ved fjernundervisning som
kommer tydeligst frem i intervjupersonenes vurderinger av alternative muligheter. Troen pa
egen mestring og evnen til & kunne arbeide selvstedig og strukturert, nevnes som viktige
forutsetninger for 4 ga inn i slike kursopplegg. Kunnskapene om hva som kreves i en
leeringssituasjon gir en forutsigbarhet, som gjor troen pa egen mestring sterk bade hos Ellen
og Kenneth.
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7.4.2 Klasseromsundervisning — trygt og sosialt

Klasseromsundervisning organiseres pé ulike mater. Marit, Hege og Kjersti deltar i ordinaer
klasseundervisning pa dagtid, mens Eilif, Berit, Siv, Selvi, Anne, Hanne, Tor og Solveig har
kurskvelder, en eller flere dager i uken. Dette er kombinerte studier, enten i kombinasjon med
selvstudium eller fjernundervisning. Uansett er de alle tilknyttet et sosialt leeringsmilje, der de
meter andre kursdeltager, enten hver dag eller noen dager i uken. Det & kunne delta i et
leeringsmilje der man kan oppleve statte og trygghet i forhold til egen leeringsprosess, samt
det & ha en larer eller foreleser som formidler lerestoffet, oppleves som klare fordeler.
Hanne, Hege, Kjersti, Marit og Solveig legger vekt pa at dette er forutsetninger for at de skal
kunne gjennomfere kurset, og fremhever det positive ved a veere inkludert i et leeringsmiljo.
Béde fordi et leeringsmilje utgjer en trivselsfaktor, men ogsa fordi det er viktig i forhold til &
opprettholde motivasjonen og fordi man ”lerer bedre” sammen med andre. Solveig sier at det
er inspirerende & mete kursdeltagere fra ulike bransjer, for da kan de utveksle eksempler fra
sitt eget arbeidsliv: ”Det er veldig mye toveis, og det er veldig inspirerende”. Hege sier:

“Ja, det a ga i en klasse og bli trygg pa hverandre. Det har jo veldig mye a si. [...] Jeg
tror det er en stor fordel at vi er en klasse, da. At vi stotter hverandre og har en egen
klasseforstander.”

Hege fremhever tryggheten og stetten i et leringsmiljo og en stabil, tilstedevaerende laerer
som viktig. Hege har lite utdanning fra for og hun er ikke yrkesaktiv. For henne utgjer
kursdeltagelsen en hovedaktivitet i hverdagen, der hun har etablert tilherighet og trygghet i
leeringsmiljeet. Marit sier:

“Jeg kunne ikke tenkt meg sann ... selvstudium og sann brevkurs. Nei, det er ikke noe
for meg. Ja, jeg synes pa en mdte det er trygt a jobbe sann i en klasse. Jeg synes det er
trygt a fa det servert fra tavla. Jeg tror ikke jeg ville stolt helt pa mine egne
vurderinger. Hva er viktig, hva er uviktig? For meg er det trygt a fa det presentert pa
denne maten.”

Marit legger vekt pa selve formidlingen av lerestoffet i klasseromsundervisningen.
Formidling og veiledning fra en leerer ved en tavle i et klasserom fremstar som kjent og trygt,
der hun slipper & ta det hele og fulle ansvaret for egen laering, men har noen a dele det med.
Berit, Eilif, Tor, Kjersti og Marit fremhever lererrollen, og synes de far mye “gratis” ved at
de har flinke leerere som er dyktige pa a formidle fagstoff pa en inspirerende og spennende
mate. Berit sier:

“"Men han er kjempeflink han foreleseren vi har... For jeg gruet meg litt til a ha
undervisning seks timer pa lordag, og lurte pa hvordan jeg skulle opprettholde
motivasjonen. Men han er sa utrolig engasjerende ... at du er hele tiden med de seks
timene altsa. [...] Det er personavhengig hvor fengende det blir. Foreleseren er veldig
pedagogisk flink og nar det gjelder stemmebruk... utrolig altsa. Veldig flink til a bruke
eksempler. Slik far vi veldig mye gratis av han altsa.”

Trivsel og trygghet i forhold til klasseromsundervisning som kursmodell, kan ha bakgrunn i at
det er den formen for lering deltagerne har kjennskap til, og som de er vant med fra for.
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Mange av deltagerne ville sikkert mestret et selvstudium pé nett ogsé, selv om de sier at det
ville veart vanskelig for dem. A begynne pa en utdanning eller et kurs i voksen alder kan i seg
selv oppleves som et risikabelt prosjekt. Det & delta i en studieform som de er trygge pa, synes
a redusere denne usikkerheten noe. I det minste kan de huske tilbake til klasseromssituasjonen
og oppleve tryggheten ved det. A bestemme seg for 4 delta lzeringsaktiviteter som voksen kan
bidra til mye usikkerhet, preget av tidligere erfaringer og forventninger om egen mestring. De
intervjupersonene som legger vekt pa det sosiale aspektet, fremstiller seg samtidig som
sosiale personer, som liker & omgas andre mennesker. Det er serlig de som ikke har jobb, men
deltar pa fulltidskurs, som fremhever leringsmiljeet som sarlig viktig i forhold til den daglige
tilknytningen til et sosialt milje. Kjersti sier:

”Jeg bare kjempetrives med det. I tillegg sa har jeg bestandig veert glad i a mate nye
Jolk. Jeg liker a omgas folk. For jeg har en sonn pa to ar, og jeg har gatt hjemme med
ham da. 1 tillegg gikk jeg sykemeldt for jeg fikk ham. Sa jeg har veert hjemme veldig
lenge. Og det a komme pa skolen a mate nye folk og sann. Det syntes jeg var veldig
artig.”

Kjersti legger vekt pad verdien i det & mete nye mennesker nar hun begrunner valg av
kursmodell. Dette viser hvordan en person som investerer i et fellesskap, i neste omgang vil
kunne dra personlig nytte av fellesskapet gjennom akkumulasjon av sosial kapital (Bourdieu
1986). Dette kommer vi tilbake til i tilknytning til intervjupersonenes utbytte i kapittel ni.

7.4.3 Valg av kursmodell — to ytterpunkter

Ved de ulike laringstilbudene synliggjores ulike karakteristika hos fjernstudentene og
deltagerne pé stedbunden undervisning eller klasseromsundervisning. Disse sartrekkene har
veert inkludert i deres begrunnelse for deres valg av studieopplegg. For & illustrere hva som
kan skille fjernstudenten fra “nerstudenten”, skal jeg mer bredt presentere to av
intervjupersonene.

Mia Merethe er 35 ar, er gift og har fire barn, hvorav tre er stebarn i alderen fra 10 til 17 ar.
Hun er under omskolering og er fulltids nettstudent pa femte aret. Hun har veert i lennet arbeid
helt siden hun avsluttet grunnutdanningen for 19 ar siden. Hun ensker & bli konsulent og drive
med undervisning i organisasjonskultur og organisasjonspsykologi. Interessen ble vekket etter
trearig barnevernspedagogisk utdanning, som hun ogsa har tatt tidligere. Hun trives med det &
leere. Hun er svert malrettet og sier at det & mestre & laere er en stor seier for henne selv, og
noe hun vokser mye pa. Hun tror at hun aldri vil slutte & g pa skole, fordi hun ved & lere
oppdager stadig nye huller i kunnskapen sin, som hun segker & fylle. Hun er sveert strukturert
og har faste tider der hun sitter med skolearbeidet. Dette har hun lert seg gjennom de mange
arene hun har benyttet denne studieformen. Hun valgte denne méten & studere pa fordi det gir
henne muligheten til & studere der hun bor, uten & matte flytte eller pendle. Det gir henne ogsa
muligheten til & kombinere studier med full jobb. Hun synes det er behagelig & sitte hjemme &
lese og skrive oppgavene sine i fred og ro, uten 4 ha noen rundt seg. Det blir mer effektivt pa
den maten. Det sosiale kan hun fa dekket pa andre mater, blant annet i jobben sin. Hun synes
det er godt & ikke ha andre elever som hun mé forholde seg til i undervisningen, og begrunner
det med at da far hun bruke tiden sin pé akkurat det hun skal gjere.
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Marit er fulltids hjelpepleierelev ved et voksengymnas. Hun har jobbet som assistent i
hjemmebasert sykepleie i atte ar, og ensker en formell utdannelse som hjelpepleier. Tilbudet
er gratis, og hun har permisjon fra jobben sin for & ta denne utdanningen. Det er trangt
okonomisk, men hun velger likevel denne maten & studere pa fordi hun foler at hun er
avhengig av et konkretisert, ordnet og stettende kursopplegg for & kunne gjennomfere det.
Hun er veldig sosial og er avhengig av & vare tilknyttet et sosialt miljo i det daglige. Hun
kunne ikke tenke seg fjernundervisning og selvstudium. Hun synes det er trygt og godt & delta
i et leringsmiljo. Hun tror ikke hun kunne stolt helt pd sine egne vurderinger i en mer
selvstendig leringsform. Hun hadde negative skoleerfaringer fra barne- og ungdomsskole,
noe som har pavirket bade selvfolelsen, selvtilliten og synet pa egen laeringsevne. Et sterkt
stottende og trygt milje har for henne veert helt nedvendig for & kunne lykkes og for a fa storre
tro pa seg selv.

Disse eksemplene viser at det er til dels store forskjeller mellom Mia Merethe som tar kurs
som fjernstudium og Marit som deltar i ordinar klasseromsundervisning. Badde Mia Merethe
og Marit er imidlertid motiverte og malrettet. De planlegger & bruke kurset til noe konkret,
nemlig & fa en ny jobb. For Mia Merethe har det vert viktig & kunne kombinere kurset med
andre gjeremal, for ikke & bruke for lang tid. Marit er imidlertid innstilt pa & prioritere lering
fremfor andre gjoremal, for & fa best mulig resultat. For Mia Merethe, som kombinerer kurs,
yrkesaktivitet og omsorg for barn, er tid et knapphetsgode. Hun blir tvunget til & veere serlig
effektiv 1 studiesituasjonen sin, for & na det malet hun har satt seg. For Marit er elevrollen den
viktigste rollen i dagliglivet. Studentrollen er derimot ikke Mia Merethes viktigste.

Fjernstudenter med jobb, kollegaer og familie ser fjernstudier med selvstudium som den beste
maten & studere pa for dem, de fleste fordi det blir mest effektivt og praktisk, men noen ogsa
fordi de ikke onsker & investere s& mye tid og krefter for & bidra inn i et leeringsmiljo. Disse
kursdeltagerne betegnes som ressurssterke pa mange mater. De er vant med & lere, bruke PC,
de har jobb og inntekt, de har et sosialt nettverk, bade privat og gjennom jobben og de har
positive forventninger til egen mestring. Deltagere i heltids klasseromsundervisning har
derimot andre forutsetninger. De er ofte usikker pa egen mestring, de har ikke jobb og inntekt,
de har et sosialt nettverk, men ikke et arbeidsmiljo de har en daglig tilknytning til. De er uvant
med kurs og utdanning, og de har relativt lite utdanning fra for.

De fleste av intervjupersonene som deltar i nettstudier har hey utdanning fra fer, det vil si
heyskole- eller universitetsutdanning. De har derved ganske bred erfaring med det & laere og
vet mye om seg selv i en leringssituasjon. Det synes & vare en sammenheng mellom tidligere
erfaring med leering og det & velge nettstudier. Men ogsa yrkeskategori synes & pavirke valg
av kursmodell, serlig ved at de som er yrkesaktive ensker & velge en studieform som er
fleksibel i forhold til & kunne kombinere med jobb. Dette er interessant ut i fra at fleksible
studieformer er ment & bidra til ekt rekruttering til lering blant voksne. Bade
sparreskjemaundersgkelsen og intervjuundersgkelsen viser at det ikke er tilfeldig hvem som
foretrekker de ulike kursmodellene.

I en definisjon av identitetskonstruksjon der man legger vekt pa at identitet skapes i sosiale
sammenhenger/kontekster (Assarsson & Sipos Zackrisson 2005), vil det faglige fellesskapet
ikke vaere uvesentlig i etableringen av en “studieidentitet”. Som nyetablert ”student”, vil man
maétte finne ut av sin posisjon som deltager i leering; det vil si den veremate og tenkemate
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man etablerer som student. Som sosial konstruksjon vil det & etablere en posisjon som
deltager i lering ha ulik betydning, ut i fra om man studerer pa heltid i
klasseromsundervisning, eller er deltidsstudent via studier pa Internett. Posisjonen som
student/deltager vil kunne etableres i det faglige kursfellesskapet, via nettmater med andre
nettstudenter, eller i relasjon til familie, venner og arbeidskollegaer. For noen av
intervjupersonene var det viktig 4 etablere seg i posisjonen som student. Serlig var dette
viktig for flere av deltagerne som hadde kursdeltagelse som hovedbeskjeftigelse. For flere av
disse fungerte det faglige fellesskapet og mete med andre deltagere, som en viktig statte
underveis. Valg av kursmodell er dermed ikke uvesentlig i forhold til identitetskonstruksjon,
gjennomfering og mestring. Kjersti som tar studieckompetansefag ved et privatgymnas, har
brukt mye tid og krefter pa a etablere en kollokviegruppe. Hun sier:

"Vi jobba mye da. Fikk etablert disse kollokviegruppene. Vi ordnet oss egne regler,
der kollokviegruppene var like viktig og alvorlig som undervisningen. Vi kunne ikke
veere borte fra den. Vi satte opp timeplan. Og den var like viktig. Vi hadde moteplikt.
Vi skulle ringe hverandre, hvis det var noe som kom i veien. Det fungerer kjempebra.”

Kjersti er opptatt av struktur, forpliktelse og serigsitet nar hun deltar i et leeringsmiljo. Hun
formidler at klassemiljeet ma utnyttes til felles beste. Det kan bare skje dersom det lages
felles regler og forpliktelser for meter og fremdrift. Gjennom tidsplaner og oppmseteplikt er
hun opptatt av & formidle over for meg at dette ikke er bare er en “’koselig fritidsaktivitet”,
men noe det ligger serigsitet, arbeidsinnsats og forpliktelse i.

Bourdieu hevdet at smak og preferanser er viktige for sosial integrering og tilherighet, hvilket
inneberer at sammenfallende preferanser indikerer gruppe- eller klassehabitus. Han hevdet
ogsa at de gvre sosiale lag kommuniserer sin klassetilherighet (utever distinksjon) gjennom
sine preferanser/smak hva angér forbruksgoder, som i dette tilfelle er valg av kurs og
kursmodell (Bourdieu 1984). Tilherighet er dermed bade knyttet til egen opplevelse
(subjektiv posisjon) og andres fortolkning (objektiv posisjon). Det sosiale nettverk som
leeringsmiljoet representerer, er en ressurs som alle i et leringsmiljo kan ta del i gjennom
gjensidige forpliktelser om & hjelpe og stette hverandre. Sperreskjemaundersokelsen viste at
valg av kurs og kursmodell har sammenheng med deltagernes objektive posisjoner. Blant
annet hadde tidligere utdanning, innstilling til leering og yrkesaktivitet betydning. Relatert til
Bourdieus begreper, er det narliggende & trekke frem den sosiale kapitalens betydning for
valg av kursmodell, ved at de som ikke er en del av et kollegialt arbeidsmiljo, foler at de har
behov for tilknytning og tilherighet i et sosialt milja.

7.5 ”ldentitetstyper”

Samfunnsforskere er ofte opptatt av det som skiller mennesker fra hverandre, med egenskaper
som gir muligheter for & dele folk inn i kategorier, som er forskjellige. Idealtyper er innen
samfunnsvitenskapen er en begrepsmessig rendyrkning, og logisk understrekning av trekk ved
et fenomen som gir bestemte karakteristika. Hensikten med idealtyper er & forenkle flere
aspekter ved virkeligheten, slik at saertrekkene blir mulig & fange opp med ett begrep. Dermed
blir det lettere & foreta sammenligninger.
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Jeg har hittil 1 avhandlingen flere ganger pekt pa at gruppen voksne er heterogen, med voksne
i ulike aldersgrupper, i ulike livssituasjoner, med ulike erfaringer og ulike egenskaper. Pa
grunnlag av sammenhenger mellom bakgrunnsvariabler i sperreskjemaundersekelsen har jeg
ut i fra de menstre jeg har funnet, kunnet identifisere grupper av deltagere som har felles
kjennetegn. Disse felles kjennetegnene har bade veert sterke gjennom relativt klare statistiske
sammenhenger, og vage gjennom svakere statistiske sammenhenger. De svakheter ved det
statistiske utvalget som er redegjort for i metodekapitlet, gjor ikke gruppene statistisk
signifikante samlet sett, men styrken er likevel at det har vert lett & finne igjen tilsvarende
grupper ogsa blant intervjupersonene i det kvalitative utvalget. Det finnes likevel variasjoner i
det kvalitative utvalget som gjor at “identitetstypene” bade utfordres og nyanseres.

Kategorisering er ikke bare en mate 4 organisere og systematisere et datamateriale, men er
ogsd et grep for & kunne gd mer i dybden og f& en utvidet forstdelsen av det som er
avhandlingens problemstilling, nemlig & belyse identitetskonstruksjon gjennom deltagelse i
leering. Det er viktig & understreke at disse gruppene ikke representerer statiske egenskaper
ved en person, men representerer monstre av sammenhenger mellom objektive posisjoner,
subjektive posisjoner, rammebetingelser, motiver og valg knyttet til deltagelse i laering pa ett
bestemt tidspunkt. Gjennom presentasjon av enkelte case som er typiske innenfor hver
gruppe, haper jeg & fa innblikk i beslutningsprosessen, med forhandlinger, motiver og valg i et
mer helhetlig bilde.

Gjennom det kvantitative datamateriale fant jeg menstre som et resultat av sammenhenger
mellom kjonn, alder, tidligere utdanning, yrkeskategori, innstilling til leering, motiver, valg av
kurs og kursmodell. Selve kategoriseringen av det kvalitative materialet er basert pa en
skjennsmessig vurdering og leting etter tilsvarende menstre som i den kvantitative
undersekelsen. Det er en fare for & bli forutinntatt nar man tar utgangspunkt i allerede
eksisterende grupper. Likevel anser jeg dette som en fordel og det blir trolig lettere & fa oye pa
forskjeller og likheter til de kvantitative kategoriene nar det gjores pa denne maten.
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Tabell 7.2 Oversikt over grupper av intervjupersoner. N=25"

Kategorier/ Kjennetegn Intervjupersoner
“identitetstyper”
Karrierejegeren Godt voksen Marit Elise
Hoy utdanning Kristoffer
Deltar i kurs pa heyskole/universitetsniva Kenneth
Er yrkesaktiv og etablert i yrkeslivet Sigrid
Undervisning pé kveldstid eller gar pa Nettskole Laila
Karriereorientert. Jobben er viktig. Vil ha mer innflytelse Mia Merethe
Malsetting a fé lederstilling Ellen
Lett for a leere Ann
Positive erfaringer med laering Solveig
Berit
Ny-orientereren Godt voksen Hilde
Lav eller middels utdanning Solfrid
Deltar pa kurs pa videregaende skoles niva Rune
Har vert utenfor arbeidslivet i perioder Kathrine
Deltar i klasseromsundervisning, brevkurs eller nettskole Nils
Omskolering Marit
Sikter mot en yrkesutdanning Hege
Skeptisk til egen mestring av kurset Kjersti
Endringer i livssituasjon har aktualisert leering Hanne
Selvi
Anne Karin
Livsnyteren Godt voksen Kjellfrid
Middels eller hoy utdanning Tor
Deltar pa hobby/fritidskurs Eilif
Er vel etablert i yrkeslivet
Kveldskurs eller nettskole
Mal om & utvikle hobby- eller fritidsaktivitet
Onsker & nyte livet og fd mest mulig ut av livet
Etablereren Ung og uetablert Siv
Ingen utdanning ut over grunnskole
Deltar i forstegangsutdanning
Formal 4 fa et yrke og en plattform yrkesmessing

Alle intervjupersoner kan plasseres innenfor en av kategoriene, selv om det er mange
intervjupersoner i noen av gruppene, og svart fa i andre grupper. Kategoriseringen er basert
pa intervjuene som ble foretatt ved oppstarten av kursene. Dette er altsd kjennetegn som
gjelder for de aktuelle valgene og de aktuelle personene i den aktuelle situasjonen/konteksten.
Dette kan pa ingen mate stadfestes som stabile trekk ved personene, men er kjennetegn ved
den aktuelle situasjon og de betydningsfulle elementene for akkurat disse personene pa
akkurat dette tidspunktet. Sammenlignet med “identitetstypene” i sperreskjemaundersekelsen,
er karrierejegerne 1 intervjuundersekelsen godt voksne, og de deltar pa
heyskole/universitetskurs.  Gjennom  intervjuundersgkelsen kommer det frem at
karrierejegerne har positive erfaringer med lering, de hevder de har lett for & leere og de
gjorde det bra pa skolen. Nar det gjelder my-orientererne, viser intervjuene at det ofte er
endringer 1 livssituasjonen som har aktualisert lering. Sammenlignet med
sparreskjemaundersgkelsen, viser intervjuene i tillegg at mange i denne gruppen er under

219 yrkeskategoriene  har  nummerering som  viser rangeringen tilsvarende  rangeringen  av
yrkeskategorivariabelen i det kvantitative datamaterialet og er kodet pd samme méte.
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omskolering. Livsnyterne var i sperreskjemaundersekelsen opptatt av egenutvikling. Under
intervjuene nyanseres dette motivet, ved at livsnyterne legger vekt pa & utvikle en
hobby/fritidsaktivitet. For evrig synes egenskapene ved livsnyterne & veaere relativt like i
sparreskjema- og intervjuundersgkelsen. Etablererne i sperreskjemaundersekelsen deltok i
allmennfaglige eller yrkesrelaterte kurs pa videregdende skoles niva. Etablereren i
intervjuundersgkelsen deltar derimot i jusstudiet pd universitetsniva. Felles kjennetegn er
imidlertid at de er unge, de er uetablert i familiecsammenheng og har som mal & etablere seg i
yrkeslivet. I de folgende avsnitt presenteres og nyanseres de ulike gruppene ved a presentere
noen intervjupersoner innenfor hver gruppe narmere.

7.5.1 ”Karrierejegerne” Kristoffer og Ann

Det som tydeliggjores sterkere gjennom intervjuene enn gjennom den kvantitative
undersekelsen er som nevnt at arbeids- og karriererelaterte motiver kan besta av flere, til dels
ulike begrunnelser. Arbeidsrelaterte motiver er ikke bare knyttet til enske om en jobb,
avansement, gkonomisk vekst og heyere lenn. Intervjupersonene er vel sa opptatt av
selvutvikling pad ulike arenaer, ogsa innenfor den jobben de allerede har. I begrepet
selvutvikling legger jeg her bade “cognitive improvement” (Boshier 1991) og ”self
improvement” (Beder & Valentine 1990). De yngre intervjupersonene synes a vere opptatt av
a skape en solid plattform karrieremessig, hvor de kan vokse og utvikle seg. Ett eksempel er
Kristoffer, som deltar i organisasjon og ledelse gjennom NKIs nettskole. Han er 28 ér,
samboer og han har ingen barn. Han har relativt hoy utdanning, med arbeidslederskolen og
jevnlig utdanning etter videregdende skole. Han er nad gruppeleder i en logistikkavdeling
innenfor datadistribusjon. Gjennom det han sier, uttrykker Kristoffer en stor tro pé seg selv og
mener han kunne “kommet langt” om han hadde greid & stake ut en bestemt kurs innenfor
yrkeslivet tidligere, fremfor & vare relativt ubestemt i de valgene han har tatt opp gjennom
arene.

“Jeg har vel hatt det problemet at jeg har hatt for mange drommer om forskjellige
ting. Jeg tror jeg kunne ha klart mye. Jeg har alltid likt G jobbe med mennesker, sa da
falt det seg veldig naturlig a jobbe i den bedriften jeg er kommet inn i, sa da har jeg
hatt en lederrolle for jeg egentlig har hatt noen utdannelse til det.”

Kristoffer har etter hvert tatt mange kurs i ledelse. Han legger vekt pé troen pa at han kan
klare mye. Det sier mye om hans innstilling til kurset og troen pa seg selv. Kristoffer er ogsa
opptatt av & fi papirer pa det han faktisk gjor i jobben sin, og argumenterer innledningsvis
med at det temaet som kurset omhandler, er svart relevant i forhold til det han gjer i jobben.
Han har en lederrolle i bedriften, uten at han har noen direkte lederutdannelse. Det er nettopp
det han haper 4 fa na.

“Det er det at jeg kan uttale meg om ting jeg for egentlig ikke kunne uttale meg om.
Da foler jeg meg mer verd som arbeidstaker, og jeg foler meg litt smartere i

diskusjoner nar jeg kommer med argumenter som er litt mer nevenyttig.”

A bli tryggere pi egne argumenter og smartere i diskusjoner, har trolig bide med egen
trygghet og anerkjennelse fra andre & gjore. Manglende lederutdanning og ledererfaring, gjor
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at han foler seg mer utrygg i faglige diskusjoner enn han ensker & vaere. Han utdyper dette
med at han far relevante begreper, mer kunnskaper og bedre argumenter som han kan bruke i
diskusjoner. Dette har ogsé med faglig styrke, selvtillit, anerkjennelse og respekt & gjore, noe
som han innledningsvis ikke papeker, men som kommer tydelig frem i lopet av samtalen.

Kristoffer har gjort det bra i skolesammenheng, og han trives godt i leeringssituasjoner. Han
oppfatter seg selv som skoleflink, og har forventninger om at kurset blir lett & gjennomfore
med gode resultater. Han opplever at han har god tid til & studere og lese, bdde pa jobb og
hjemme. Og bortsett fra samboeren, er det musikk og trening som tar det meste av fritiden.
Han har reist mye rundt omkring i verden, og har gjennom sine erfaringer bade gjennom jobb,
reise og fritid funnet ut at han mest av alt vil jobbe med ledelse og mennesker. Han legger til
grunn en stor sans for empati, at han er kreativ, apen, strukturert og har evne til & se
”forbedringspotensiale” i seg selv og andre.

De elementer som Kristoffer trekker frem som betydningsfulle for hans rekruttering til leering,
er mulighetene akkurat pd det gitte tidspunktet, hans innstilling til at dette er lett, og
muligheter for ekt kunnskap og kompetanse. Arbeidsgiveren stotter kursdeltagelsen og betaler
for utdanningen hans - en rammefaktor som gjorde beslutningen om & delta relativt lett. Hans
tidligere kjennskap til tilsvarende kurstilbud gjennom at han tidligere har tatt kurs ved NKI,
hadde ogsa betydning for hans rekruttering. Kristoffer oppfatter leering som en del av livet.
Hans tidligere skoleerfaringer gjor at han vet han vil mestre kurset og gjore det bra.

Kristoffer er i en alder der han er i ferd med & etablere seg familiemessig. Dette inngér
kanskje som en del av beslutningsgrunnlaget, uten at han sier det eksplisitt. Tidligere
utdanning spiller helt klart inn i forhold til hans valg av kurs, men det synes & ga mer pa hans
tidligere erfaringer med & lare. Ikke minst ligger dette som en begrunnelse for valg av
kursmodell. Han trenger ingen bekreftelser fra et leringsmiljo pa at han klarer dette. Han vet
at han klarer det, og har stor tro pa seg selv og sin egen mestring. Han har et yrke der han
forventer & ha nytte av kurset. Han far stette fra samboer samtidig som arbeidsgiver betaler
for kurset. Det opplever han som en viktig rammefaktor.

Ann tar bedriftsgkonomi via NKI nettskole. Hun er 29 ar og har familie og to barn pa to og
fem ar. Hun beskriver seg selv som et strukturert ordensmenneske som liker a4 fa ting
unnagjort. Hun er fulltids yrkesaktiv ekonomisekreter ved et sykehus der hun bor, og har
videregaende opplering og noe kurs ut over det fra for. N& jobber hun som ekonomisekreter,
og har funnet ut at hun trives med ekonomi som fag. Derfor vil hun ferst ta
okonomiutdanning som gir henne bedre sjanser til & f4 en “bedre jobb”. Hun vil bli dyktigere
i jobben og fa en tittel som bedriftsekonom. Hun fikk informasjon om dette tilbudet gjennom
en annonse i avisen, og hun vil ta flere kurs 1 gkonomi og regnskap etterpa. Hun sier:

“Denne jobben er perfekt for meg. Derfor har jeg na lyst til a gjore ferdig dette studiet
i bedriftsokonomi. [...]Det er til god hjelp synes jeg (leert regnskap og daglige
konteringer som hun jobber med daglig (min anm.).[...] Fa meg noen ar med studier
og satse pa bedre jobb. [...] For a fa en bra jobb, sa ma man ha utdanning ogsa. Jeg
far hayere lonn nar jeg har avsluttet forste aret. Ett eller to lonnstrinn.”

Ann knytter sine motiver direkte til & bli sikker i jobben sin, til forfremmelse og utsiktene til
en bedre jobb. Titlene kan vaere viktige symboler for noen, og inkluderes som en ekning i den
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kulturelle kapitalen (Bourdieu 1993b). Titler kan ogsd vare en inngangsbillett til andre
yrkestitler. Ann har studert “noe” hele tiden, helt siden hun sluttet pad gymnaset. Hun er vant
med & lere og hun har bestandig likt & g& pa skole. Hun har tatt alt fra fagbrev i
resepsjonsfaget til utdanning innenfor reiseliv. Etter &4 ha famlet litt med tankene om hva hun
onsker & jobbe med, har hun né bestemt seg.

Som smabarnsmor er det vanskelig for Ann & fa tid til & studere, samtidig gir studier pa nett
en frihet til & studere i ledige stunder, fremfor & binde opp tiden til bestemte
undervisningstidspunkt. A studere pa nett gir henne ogsi muligheten til & vare effektiv. Men
selv om hun har mye & gjore i hverdagen, opplever hun at hun selv ma prioritere og bruke
tiden sin pa en hensiktsmessig mate. Hun opplever ogsa arbeidssituasjonen som fleksibel, og
hun far for eksempel fri fra jobb for & lese til eksamen osv. I forhold til familien, opplever hun
at hun ma ut av huset hvis hun skal fi gjort noe. S& mens mannen tar ansvaret hjemme,
utnytter hun muligheten til & studere ved PC’en pa jobb. Hun opplever at dette fungerer fordi
hun er motivert og har sa positive mestringserfaringer fra tidligere kurs. Hun mener at
utdanning er viktig for kunnskapsnivdet i samfunnet og for & f& en bra jobb. Hun har
bestandlig likt & leere, og gjorde det svert godt pa skolen. Hun er vant med a studere, og har
deltatt 1 leringsaktiviteter kontinuerlig helt siden barneskolen. Hun er svart motivert, og
opplever at hun selv er ansvarlig for at utbytte skal bli sa stort som mulig. Hun far ikke tid til
s& mange fritidsaktiviteter, men hun strikker og gjor hdndarbeid som avkopling. Hun sier:

”Man ma jo virkelig prioritere. Hvis man skal fa gjort noe, sa ma jeg ut av huset og
ned til jobben min og sitte der og studere. [...] Jeg prover a dra dit pa ettermiddagen
og i helgene, sann at faren deres kan ha dem (barna - min anm.). Derfor (pa grunn av
strenge prioriteringer-min anm.) er jeg veldig motivert for a giennomfore dette.”

Ogsa for Ann er det slik at tidligere positive erfaringene med & studere og laere, har vaert en
drivkraft i forhold til rekrutteringen og leeringsarbeidet. Hennes innstilling er at hun har tro pa
seg selv og at hun vil klare dette. Hun er ansvarlig og selvstendig, og trenger ikke sd mye
stotte, oppmuntring og faglig rad. Denne innstillingen oppfatter hun som viktig i forhold til &
mestre tidspress og forventningskrav. Denne “lette” innstillingen til leering har hatt betydning
i hennes beslutningsprosess. Hennes egen innstilling har fatt bade arbeidsgiver og familie til &
godta og stette hennes valg. I beslutningsprosessen har Ann hatt en fordel, ved at lering hele
tiden har hatt en plass i hennes liv. Det er ingen ny aktivitet som blir introdusert i hennes og
familiens liv. P4 denne méten har hjem, familie, og yrke spilt pa lag med henne i beslutningen
om & delta. Det at hun er ung og har erfaring med & lere, har ogsa bidratt til hennes
beslutning.

Som karrierejegere har bade Kristoffer og Ann relativt hgy utdanning fra fer. De deltar i
leering gjennom et relativt krevende nettstudium, samtidig som de er etablert yrkesmessig og
er yrkesaktiv pa heltid. De er karriereorientert i den forstand at de er opptatt av jobben sin,
opptatt av & ha innflytelse og gjere det bra i arbeidssammenheng. Begge har positive
erfaringer med egen lering, de har deltatt i leeringsaktiviteter med jevne mellomrom hele
tiden, de er selvstendig, motiverte og har en innstilling der de vet at de klarer & gjennomfere
med gode resultater. Det som kjennetegner beslutningsprosessen til Kristoffer og Ann er at de
flyter pa sin egen positive innstilling til laering, sin motivasjon og troen pa egen mestring.
Ogsa de sosiale omgivelsene deler denne troen med dem. Deres tilfredshet i livet ligger i &
kunne utvikle seg selv i jobbsammenheng. Sammen med dette har deres tidligere erfaringer
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med laering hatt betydning i forhold til beslutningen om & delta pa kurs. Men det er flere ting
som skiller Kristoffer og Ann. Kristoffer snakker lite om prioritering eller nedprioritering av
ulike gjeremal. Omstendighetene er veldig tilrettelagt for Kristoffers kursdeltagelse, og det
har vert relativt lett & fa tilstrekkelig handlingsrom. Ann hadde derimot flere elementer som
matte innpasses i en tilverelse som student. Familiens positive stotte og hjelp, arbeidsgivers
tilrettelegging og egen innbitte innstilling, har likevel gitt Ann det tilstrekkelige
handlingsrom.

Mens Bourdieus habitusbegrep beskriver bakgrunn og rammer for praksis, er feltbegrepet
knyttet til de sosiale arenaer der praksis utspiller seg (Bourdieu 1990). Individets forstaelse av
det sosiale systemet vil vere bestemt av deres posisjon i et sosialt hierarki, og deres
subjektive forventninger vil vere avstemt i forhold til deres objektive muligheter. Relatert til
dette kan vi aldri forvente at deltagernes beslutningsprosess vil se helt lik ut og inkludere de
samme elementene. Ulikhetene i Kristoffers og Anns beslutning om a delta i leering, er at de
opplever ulik grad av press og innflytelse fra omgivelsene i sine forhandlinger. Ann har
familie og barn som hun ma vurdere kursdeltagelse i forhold til, noe Kristoffer ikke har.
Uansett hadde de sammenfall i studiemotiv, selv om forhandlingene mellom deres subjektive
og objektive posisjoner har foregatt pa ulike mater. Bade Kristoffer og Ann er opptatt av sine
arbeidsfelt, og de ensker begge a skaffe seg kunnskaper og kompetanse, slik at de kan fa
storre betydning og innflytelse innenfor sitt arbeidsfelt. Relatert til Bourdieu, kan en
fortolkning av karrierejegernes motiver vere at de ensker & akkumulere den type kapital som
er nadvendig, for at de skal fa mer makt og status innenfor sitt arbeidsfelt. I dette tilfelle vil
dette vaere kulturell kapital gjennom mer utdanning og kompetanse (Bourdieu 1986). Béade
Ann og Kiristoffer ser muligheten for & konvertere kapital, og tar i betraktning at okt
kompetanse vil gi gkt anerkjennelse og innflytelse, som i sin tur vil fore til sterre tilfredshet i
deres liv. De komponenter av identiteten som bereres ved & delta i leering, vil hos Kristoffer
og Ann likevel i all hovedsak vere rettet mot deres yrkesposisjon, hvor forhdpningen ligger i
okt anerkjennelse og at kollegaer og arbeidsgiver vil oppfatte dem pé en litt annen mate.

Bourdieus teori legger vekt pa at holdninger og innstilling er relatert til habitus, der
forstaelsen av hva som er mulig og hvilke verdier som er viktig, etableres gjennom
sosialisering i barndommen og egne individuelle erfaringer. Habitus er individuell fordi den
personliggjer det sosiale, og den er kollektiv ved at den er karakterisert ved & vaere en felles
forstaelse. Det kollektive danner rammen for det individuelle og gjor det individuelle
forstaelig. I tillegg er habitus ogsé samfunnsmessig, fordi den far oss til & akseptere ulikheter i
samfunnet og ta dem for gitt. Disposisjonene som ligger i habitus kan i sin tur bekreftes og
reproduseres gjennom den sekundare sosialiseringen i de moderne samfunnsinstitusjonene
(Bourdieu 1990 s. 256). I forrige kapittel ble innstilling til leering definert som en subjektiv
posisjon som er relatert til nettopp disse individuelle, kollektive og samfunnsmessige
aspektene ved habitus. Kristoffer og Ann har en sterk formening om at utdanning og laering en
viktig del av livet. Dette er en innstilling de fér stette for i sin nere familie og hos sin
arbeidsgiver, som ogsa vil vare en kollektiv felles forstaelse for viktigheten av utdanning og
leering. De verdier av utdanning og leering som Kompetansereformens intensjoner formidler,
er ogsa 1 samsvar med Kristoffer og Anns innstilling og motiver. Bourdieu hevdet at jo storre
sammenfall det er mellom egne preferanser og de verdier man meter i utdanningssystemet, jo
mer sannsynlig er det at man kan ta i mot den kulturelle kapitalen, som utdanningssystemet
gjor tilgjengelig (Bourdieu 1984, 1993b s. 178).
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7.5.2 ”Ny-orientererne” — Marit og Selvi

”Ny sjanse” er tidligere benyttet som begrep i Kompetansereformens bakgrunnsdokumenter,
og blir definert som personer uten fullfert grunn- eller videregdende opplering. Dette var en
viktig gruppe a inkludere i Kompetansereformen, for & na malet om at reformen skulle
omfatte flest mulig (Handlingsplan for Kompetansereformen s. 15). Det er imidlertid litt
andre egenskaper som kjennetegner ny-orientererne i denne avhandlingen. Noen av
intervjupersonene blant ny-orientererne har tidligere fullfert videregdende oppleering, sa
benevnelsen “ny-orientering” sikter her til gnske om en ny retning i livet og omstendighetene
rundt deltagelsen, der situasjonelle faktorer har aktualisert behovet for leering.
Intervjupersonene i denne gruppen har ogsé til felles at de er godt voksne, de har vert ute av
arbeidslivet, det er lenge siden de har deltatt i organiserte leringsaktiviteter og de fleste har
negative erfaringer med det & delta i utdanning og leering.

Marit har jeg tidligere presentert. Hun deltar som fulltidselev ved voksengymnaset, tar
hjelpepleierutdanning og ensker fagbrev som hjelpepleier. Hun er 45 ar, hun har mann og to
barn. Den ene datteren er nesten voksen, mens den andre gir pd barneskolen. Hun har
permisjon uten lenn mens hun tar denne utdanningen. Hun oppfatter seg selv som ualminnelig
sosial og har masse venner. Hun er arbeidsom, liker mennesker, hun liker & ga pa kino, vaere
sammen med venner, ga turer og hun trener det hun far tid til i fritiden.

For Marit har negative skoleerfaringer preget bade henne som menneske, hennes syn pa seg
selv og troen pé egen evne til leering. Hun sier at erfaringene hennes fra barneskolen har satt
spor 1 henne som har gitt henne s mange problemer som voksen, at hun har mattet ha hjelp
for & takle det. I barndommen hadde hun foreldre som jobbet som hjelpearbeidere, noe som
innebar at hele barndommen hennes var preget av flytting fra land til land. I disse landene
gikk hun pé internasjonale skoler i India, Pakistan og Tanzania. Hun feler at hun mangler mye
grunnleggende lese- og skriveferdigheter, fordi hun aldri fikk noen kontinuitet i egen laering.

“Jeg matte klare meg selv som syvaring, sa det var kjempetaft. Og der var jeg, ikke
sant, da leerte jeg ikke noe mer norsk. Det var jo internasjonal skole, ikke sant... og da
gikk det pa engelsk og litt svensk. Da bodde vi der i to ar (India min anm.). Sa da vi
kom hjem, der hadde vi diktat husker jeg, som om det var i gar... med 20 ord, til og
med “og” og jeg skrev “och”, for det var det jeg hadde lcert. Og Frokna mi streket
under med sveer, rod skrift "FEIL”. Og jeg sto som 10-aring og argumenterte for at
det var riktig, og ble slatt i hodet og fortalt at det var feil “for det heter og!” og...
mmmm ... jeg fikk det kjempetoft. For det grunnleggende var ikke der, sa jeg var
nok... jeg var ikke noe flink syntes jeg selv, pa barne- og ungdomsskolen, for jeg
strevde sann... For uansett hvordan jeg gjorde det, sa ble det feil... HELE TIDA...Og
det var ingen voksne personer rundt meg som var i stand til a se hva dette gjorde med
meg. Derfor er det godt som voksen a fa oppleve at jeg ikke er sa dum som jeg trodde
jeg var. For jeg trodde vitterlig en stund at jeg var dum. Men det er jeg ikke.”

Tilfellet Marit er en spesiell historie og de fleste har nok opplevd et eller annet negativt i sin
skolehverdag, uten at det har vaert sa edeleggende som for Marits vedkommende. Hennes
erfaringer gjorde at hun ga opp skolen etter ungdomsskolen og hadde, som hun selv sier,
“skolen oppunder drovelen”. Hennes bilde av seg selv, og ikke minst hennes lereevne, er
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basert pd andres (bade leerere og medelever) negative vurdering av hennes prestasjoner. Med
stadig nye medelever oppnadde hun aldri den aksepten som hun trengte, i forhold til egne
leereproblemer. Hun manglet tryggheten i et leringsmiljo og opplevde nye medelever, nye
beker, nytt sprak og nye regler som frustrerende under hele barneskolen. Jeg skal ikke bruke
tid p4& & introdusere en ny teori, men det er narliggende & nevne den symbolske
interaksjonismen, som nettopp tar utgangspunkt i at individet er i stand til & ta andres
perspektiv og vurdere seg selv ut i fra det, eller at de kan observere andres vurderinger av seg
selv direkte.

Marits lave selvbilde kom blant annet av andres negative reaksjoner pd hennes skole-
prestasjoner. Hun fikk ofte hare spersmal fra medelever som: “Skjonner du ikke dette du
da?”, noe som gjorde at hun ga opp & preve til slutt. Hun fikk et bilde av seg selv som dum,
som en sinke pa kurset, og som en som var ute av stand til & leere noe som helst. Denne
selvoppfatningen sammen med en mer positiv oppfatning av seg selv i arbeids- og yrkeslivet,
var utgangspunktet i det sterke enske hun hadde om en formell utdannelse som hjelpepleier.
“Jeg er en flink praktiker, men sliter med teori” sier hun.

Marit fikk ogsa tidligere et tilbud om formell omsorgsarbeiderutdanning gjennom jobben sin.
Det var tilrettelagt slik at hun hadde undervisning en kveld i uken, mens hun samtidig var i
full jobb. Hun opplevde da for det forste at hun fikk vanskeligheter med & skaffe praksisplass
som hun hadde ansvaret for a gjore selv. For det andre ble mannen hennes kreftsyk, og for det
tredje opplevde hun at utdanningsopplegget var dérlig organisert. Motivasjonen hennes
forsvant fort og hun avbret utdanningen.

Tross for tidligere negative skoleerfaringer fikk hun lyst til & melde seg pa dette kurstilbudet,
og bli hjelpepleier. Hun har positive erfaringer fra yrkeslivet, og ser seg selv som et
arbeidsjern som er godt likt av sine arbeidskollegaer. P4 grunn av manglende formell
kompetanse, far hun ikke lov til & utfere alle typer arbeidsoppgaver og har dermed ikke det
ansvaret hun kunne tenkt seg. Derfor opplevde hun & std pa stedet hvil i arbeidslivet.
Arbeidsgiveren var svert positiv til at hun tok initiativ til & delta i denne utdanningen: “Han
hadde bruk for utdanningen min og han syntes at jeg var et fint menneske”.

Da hun leste om kurstilbudet i avisen, ringte hun for & here hva som krevdes av
forkunnskaper og hvordan kurset var organisert. Hun forklarte hvordan hun hadde erfart
skolen fra for, og fikk veldig positiv tilbakemelding fra skolen, og ikke minst positiv stette fra
arbeidsgiver. Da hun begynte pa kurset, oppdaget hun at hun hadde mer faglig kunnskap enn
de andre, bade pa grunn av sin yrkeserfaring og sine reiser rundt om i verden. Hun opplevde
en “hullete” grunnutdanning, men hadde masse kunnskaper om andre ting, og kunne blant
annet veldig godt engelsk. Hun ble mett med forstaelse i forhold til sine problemer med a
skrive, og fikk et dataprogram med retteprogram som kunne gjore det enklere for henne. I
oppstartsfasen oppdaget hun at hun var leerenem, at hun ikke var dum og at ting ikke var s&
vanskelig, bare man jobber med det. Hun opplevde stotte og trygghet i laeringsmiljoet. Hun
var kjempemotivert for & gjennomfore dette, og gledet seg egen fremgang. Hun hadde ogsé en
datter som tok den samme utdanningen ved et annet leerested. De delte erfaringer og lante
boker av hverandre. Hennes grunnleggende maél, i tillegg til enske om en ny jobb, gar ogsa ut
pa & kunne mestre det & befinne seg i en laringssituasjon, styrke evnen til & leere og dermed
sitt eget selvbilde. Dette tror hun vil rette opp mye av det hun har slitt med som folge av de
negative tingene hun opplevde i barneskolen. Hennes syn pa praktiske utfordringer, statten fra

183



arbeidsgiver og familie, hennes positive praktiske mestringserfaringer, mengden av praktisk
kunnskap om faget og mulighetene for & klare dette ekonomisk, oppveide for skepsisen mot &
delta som folge av hennes tidligere erfaringer og hennes eget selvbilde. Alderen folte hun
ogsa gjorde sitt til at det var na eller aldri.

Selvi er deltager pA AOF Interiorskole, som er et kombinert undervisningsopplegg i
samarbeid med NKI. Hun har en kurskveld i uken, i tillegg til selvstudium og innleveringer pa
Internett. Hun er nylig blitt skilt og har to barn under 12 ar. Hun jobber som salgskonsulent i
en 60 % stilling pd dagtid. En jobb hun opplever som midlertidig, men midt i blinken pa
grunn av friheten det gir henne tidsmessig, og at det i tillegg er ganske godt betalt. Hun kjerer
motorsykkel, liker & holde pa med glassmaling og vaere sammen med venner.

Skilsmisse og samlivsbrudd oppgis som direkte &rsak til rekrutteringen. Hun trengte tid til &
tenke over livet sitt og ensket en ny retning i livet. Hun sier at na er det "hennes tur” etter & ha
satt seg selv pa vent, til fordel for mannens yrkeskarriere og oppfelgingen av barn. Hun har
opprinnelig fagbrev som renholder, men opplever dette yrke som “en drittjobb”, og hun vil
utvikle seg selv og preve noe nytt. Hun trenger inntekt og er avhengig av & ha jobb ved siden
av. Hun er ogsé avhengig av at familien stiller opp med barnepass de kveldene hun er pa kurs.
Her har hennes foreldre og eksmann bidratt. For henne har Interierskolen vert en drom lenge.
Hun har bestandig vert opptatt av farger, innredning, muligheter i et rom eller i et hus,
omgjering og oppussing. Hun er bade opptatt av “a bli noe, og d skape noe”. Selvi er veldig
klar pa malet med kurset, og vil i enden av oppleringen starte sin egen virksomhet. Hun vil
gjerne bestemme hvordan ting skal vare, og ensker & oppleve en viss frihet og fleksibilitet i
arbeidssituasjonen. Selvi vil kombinere fagoppleringen i renhold med interierkunnskapene
sine, ved a tilby sine tjenester som konsulent i byggeprosjekter, der kombinasjon av
interiermessige konstruksjoner og effektivt renhold er noe hun mener er et forssmt omréade:

“Det var en drom jeg hadde egentlig. Jeg fant ut for et par ar siden at dette var noe
jeg hadde lyst til a gjore. [...] Bestandig sa tenkte jeg pa farger, ideer, oppussing og..
fytte om (ommeoblering- min anm). Sa jeg sa for meg en mulighet til en annen jobb
enn renhold.. sa det var starten liksom.”

Arsaken til at hun ikke har tatt dette tidligere er at hun var etablert med mann og barn, der
mannen hadde en krevende jobb og var mye pa reise. Na vet hun hva hun vil, og hun opplever
seg selv som veldig sta. Hun feler at livet har tatt en ny vending som hun vil utnytte og bruke
til sin fordel. Hennes barn er blitt sterre, og hun far stadig mer raderett over egen tid og sterre
handlingsrom ved at livssituasjonen hennes er blitt endret. Det gjor at hun vil skape seg en
egen plattform og et “nytt liv”. Hun er toff, og vil vise overfor andre og seg selv at hun féar det
til. Det hun har funnet ut fra denne erfaringen, er at det ikke er noe vits i & ta utdanning bare
for & ta utdanning. For henne er det et middel til & na et mal. Hun har fleksibel arbeidstid og
det gér greit & tilpasse i forhold til skole. Hun opplever det skonomiske som en utfordring, i
og med at kurset er relativt dyrt.

Hun sier selv at hun ikke var flink pa skolen, og hun likte verken larerne eller fagene pa
skolen. Hun gjorde sjelden lekser og syntes det var forferdelig & ga pa skolen. Hun hadde
relativt lett for & leere, men syntes skolefag var kjedelig. Pa videregaende skole gikk hun
handel og kontor, men skulket mye, og var i ferd med & avbryte en méaned for hun var russ.
Selvi sier hun hadde svert darlige erfaringer med lererne som dérlige undervisere og som
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gjorde skolen til et ”pyton” sted. Hun hevder selv at hun var en brakmaker og skapte mye
negativitet og uro pa skolen. Hun sier:

“Jeg hatet leererne, jeg hatet matematikk, engelsk og alt. Jeg syntes det var

forferdelig.[...] Jeg gjorde aldri lekser. Skolen var elendig. Darlige lcerere og ingen
som brydde seg om noe. Bare vi holdt kjeften var i timene, sa var det nok. Jeg er sa
glad for at barneskolen er gjort om na.”

Som representanter for gruppen ny-orientererne, viser Marit og Selvi en helt annen innstilling
til egen laering enn det karrierejegerne gjor. De har begge negative erfaringer med det a lere,
som har gjort noe med troen pd egen mestring og opplevelsen av lering som en positiv
aktivitet i seg selv. De deltok ikke i lering fordi de hadde lyst, men fordi det var et
”nedvendig onde”. Selvi hadde ikke de samme vanskelighetene som Marit i forhold til &
mestre skolefagene, men trivdes derimot ikke pa skolen. For bade Marit og Selvi
representerer laringsaktivitetene muligheter til & gi livet en ny retning. Selve
beslutningsprosessen er preget av at vegringen mot a delta i leringsaktiviteter, oppveies av de
mulighetene de ser for seg nar utdanningen er fullfert. For begge er det & fa mulighet til &
“satse” pa seg selv i forhold til et yrke og en yrkesposisjon et viktig element. I det ligger at de
tidligere har stettet opp om andres aktiviteter og gjeremal, men at den navarende
livssituasjonen har apnet opp for nye muligheter. Praktiske og organisatoriske hindringer har
de begge mattet overkomme underveis. Marit er positiv, sosial og aktiv. Hun har fatt positive
tilbakemeldinger i yrkeslivet og i privatlivet. Men hennes erfaringer med & lere er svart
negativ. Det som aktualiserte utdanning for henne var at hun manglet formell kompetanse, at
hun fikk stette fra arbeidsgiver og at datteren startet pd sammen utdanningen med samme
pensum og larebegker ved et annet lerested. Det ga henne inspirasjon. Selvis negative
skoleerfaringer handlet om at hun var skolelei og at hun mislikte leererne. Det som aktualiserte
utdanning for henne var egen skilsmisse og hennes dream om 4 etablere en egen bedrift. Det
som gjor Marit og Selvi, til tross for ulikheter, plasseres i samme gruppe er deres tidligere
skoleerfaringer, deres motiver og valg av klasseromsundervisning.

Jeg har tidligere beskrevet innstilling til laering som en subjektiv posisjon som er relatert til de
individuelle, kollektive og samfunnsmessige aspektene ved habitus. Bdde Marit og Selvi har
individuelle negative skoleerfaringer, som gjer dem noe reservert og usikre i forhold til egen
leering. Stette, oppmuntring og forventninger til resultatene av utdanning oppleves likevel
som sd motiverende at de er villig til & preve. Derimot er de intensjoner som
Kompetansereformen formidler, noe mer snever enn de forventninger til utbytte som Marit og
Selvi har. Bade Marit og Selvis motiver retter seg mot enskede endringer pa flere omrader.
Selvis motiv er knyttet til en mer omfattende livsendring, aktualisert gjennom et
samlivsbrudd. Relatert til Bourdieus begreper, er det viktig & vare oppmerksom pé at habitus
ikke nedvendigvis er ssmmenhengende eller harmonisk. Habitus reflekterer individers sosiale
historier, og som voksen har man erfart og opplevd en del som ikke alltid er velordnet eller
uproblematisk. Selv om mange mennesker lever liv der de objektive strukturene stemmer
svart godt overens med de strukturene som opprinnelig formet deres habitus, sa er det mange
mennesker som opplever markante brudd mellom deres primere og sekundare erfaringer; slik
som skillsmisser, arbeidsleshet og sykdom. Slik kommer habitus i utakt med den sosiale
virkeligheten de lever i. Dette kan bade gi anledning til personlige tragedier og til sosial
fornyelse (Bourdieu 1990 s. 62-63). Forandringer i habitus er, i folge Bourdieu, knyttet til
forandringer i agentens ytre omgivelser. Slike endringer i habitus skjer ikke automatisk, men
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krever bade en sosial forankring i og eller en individuell aksept av et nytt sosialt miljo. Det
krever ogsé aksept fra det nye miljoet (Bourdieu 2000 s. 19).

7.5.3 ”Livsnyterne” Eilif og Tor

Eilif og Tor presenteres nzrmere i denne delen.”''Eilif tar et kurs i spansk ved AOF. Han
deltar p& kurset sammen med sin samboer og ti andre deltagere som metes pa kurs en kveld i
uken. Han er 35 &r, samboer og har ingen barn. Han er utdannet sivilingenier og arbeider som
IT konsulent. Han er forneyd med yrket sitt og han tjener godt. Pa fritiden liker han & dykke,
kjore motorsykkel, lese, reise til nye steder i verden og nyte god mat og god vin. Han
oppfatter seg selv som en ”ja-person” med et serdeles godt humer.

Eilif har jevnlig vert i en eller annen laringssituasjon, enten gjennom opplering og kurs pa
jobben, eller ved & tilegne seg kunnskaper gjennom Internett eller andre kanaler. Han har et
veldig avslappet i forhold til lering, og ser bare positivt pa det & delta pé kurs. Eilif s& en
annonse fra AOF i avisen og ringte og meldte seg pa dagen etter. Han og samboeren deltar
fordi de synes det er goy & gjore dette sammen, nar de senere kan bruke spansk pa felles
reiser. Bade Eilif og samboeren er glad i & reise, og de hadde lenge snakket om at de hadde
lyst til & leere mer sprak. De mener det gir et annet utgangspunkt for & lere om nye kulturer og
mote nye mennesker nir man kan flere sprak. Aret for hadde de vert i den Dominikanske
republikk der det mest gikk i spansk, sarlig pa landsbygda. Det var da de erfarte at det hadde
veert greit & kunne spansk for & kommunisere.

“Det er jo en del folk som snakker spansk. Det er jo greit G kunne kommunisere med
noe annet en engelsk.[...] I fjor var vi i den Domenikanske republikk og der snakker de
spansk. Pa turiststedene snakker de engelsk, men kommer du litt mer pa landsbygda,
sa snakker de ikke engelsk.”

Eilif som tar kurset sammen med sin samboer, legger vekt pa at de har felles mal med kurset,
og at de kan praktisere og ove pé spansk i fellesskap. Han vet ikke om han far kursbevis, men
som han sier: det er ikke det som betyr noe for oss. Eilif mener at utdanning og leering er blitt
svert viktig i samfunnet, og det trengs flere folk med heoyere utdanning. Han var ikke serlig
motivert pA gymnaset, og var mer opptatt av andre ting enn skole. Men han har alltid hatt lett
for & leere og har alltid hatt stor tro pa egen evne til leering. Etter hvert som han ble voksen og
mer motivert, tok han fatt pa ingenierutdanningen.

Beslutningsprosessen i forhold til deltagelsen var knyttet til et enske Eilif og samboeren lenge
hadde hatt, om & kunne utnytte en felles interesse for sprak og reising til & gjere noe sammen.

21 Kjellfrid er ogsé inkludert i denne gruppen. For henne er det a delta pa kurs blitt enn hobby/fritidsaktivitet og
slik er hun blitt plassert i denne gruppen. Hun er blitt hekta” pa nettbaserte kurs, og tar det ene kurset etter
det andre fordi hun oppdager stadig nye huller i sin kunnskap, som hun ensker & fylle. Lasch (1980) skriver
om ”banality of pseudo-self-awareness”, om at gkt fokus pa utdanning i likhet med andre forbruksgoder er
ment & skape en appetitt pa nye opplevelser og personlig utvikling (ibid s.137). I likhet med at man kan bli
avhengig av & kjope nyttige eller unyttige ting, kan man kanskje bli avhengig av a delta i leringsaktiviteter
ogsa.
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A lzre spansk var noe de begge kunne praktisere pa nye reiser. De har ingen barn, sa de har
fritid nok til & kunne delta pa ulike fritidsaktiviteter. Kurset ble heller ikke oppfattet som
kostbart, s& de ansd at det var overkommelig eokonomisk. Aktualisering av kursdeltagelsen
kom med at kurset ble annonsert i avisen.

Tor tar batfererkurs gjennom AOF og har to kurskvelder hver uke. Han er en godt voksen
mann pa 48 ar, med familie og to nesten voksne barn. Han arbeider som elektriker og er
veldig forneyd med jobben. Han er sammen med kona fosterforeldre til to barn, i tillegg til at
de er beredskapshjem for barn i vanskelige familizere situasjoner. Det meste av fritiden brukes
til baten, hytta og til & felge opp barna og deres fritidsaktiviteter. Han har nettopp realisert en
gammel drem og kjeopt en bat pa 50 fot, som han og familien ensker & bruke mye til turer og
fiske. Det var kona som meldte han p4, etter at han selv hadde snakket mye om at han burde
hatt et slikt kurs. Batfererkurset tar han for & f4 mer kunnskap om regler og manevrering, slik
at han (og familien) kan fole seg trygge pa sjoen. Han sier:

“Ja, du foler deg pa en mate tryggere pa sjoen da nar du far giennomfort et sant kurs.
[...] Sa det var fruen som meldte meg pa kurset da. Jeg hadde jo gatt og snakket om
det lenge.”

I motsetning til Eilif, har ikke Tor bare positive erfaringer med det & lere. Han trivdes dérlig
pa barneskolen, og matte ga 10 klasse for a ta opp igjen en del fag. Yrkesskolen gikk derimot
bra og han valgte fag som han var interessert i. Han mener det er bortkastet & leere bare for a
leere. Det ma vare noe man er interessert i, og som man kan viderefore i praksis. Det er lenge
siden han har deltatt p& kurs, og var spent pa om han var i stand til a motta leerdom”. Hans
beslutningsprosess var preget av en avveining i forhold til enske om bétfererkunnskaper pa
den ene siden, og disponibel tid til & delta pa den andre. Det er to kurskvelder pa tre timer
hver uke, noe han syntes var ganske mye tid. Men konas initiativ og stette gjorde at
batfererkurset ble en realitet. Bilder av seg selv og familien pa fine batturer var drivkraften og
motivasjonen.

Livsnyterne Eilif og Tor har et svart positivt og avslappet forhold til sin kursdeltagelse og de
forklarer det med at det er knyttet til lystbetonte fritidsaktiviteter. Eilif med reise som
lidenskap og Tor med batlivet som lidenskap. Dette er aktiviteter som er sentrale i deres
livsutfoldelse og skaper mening og spenning i en ellers stabil og trygg yrkestilvaerelse. Utad
synliggjer og symboliserer lidenskapene deres ogsa noe overfor andre. Det & kunne briljere”
med nyervervede spanskkunnskaper pa tur og det & kunne vise sine egenskaper som béatferer
til eventuelle gjester om bord er ogsd noe begge nevner som en positiv konsekvens av
kursdeltagelsen.

For Eilif er kursdeltagelsen blitt en positiv fritidsbeskjeftigelse. For Tor er det i storre grad
resultatet av deltagelsen som er det viktige, selv om han oppdaget at det & leere noe, kan vaere
positivt i seg selv. For mens Eilif har deltatt i leering som voksen og er trygg pa seg selv i en
leeringssituasjon, er Tor mer usikker relatert til han ikke gjorde det serlig bra pa skolen. Eilif
har en innstilling til laering som inneberer at han er trygg og selvsikker. De far stotte for sine
motiver i familien og beslutningen om 4 delta innebar ingen sterre forhandlinger. Familien til
Tor var ogsa veldig positiv til hans deltagelse, og hele familien deler hans interesse for
batlivet. Dette gjorde beslutningen lett ogsa for Tor, selv om han fremsto som usikker i
forhold til egen leringsevne.
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Relatert til Bourdieus teori, er det narliggende & tenke seg Filif og Tors kursdeltagelse som
akkumulasjon av bade kulturell og symbolsk kapital. For disse handler det om & styrke eller
befeste en livsstil; som ivrig kursist, som sprikmektig, som reiseglad og som batentusiast. A
delta pd denne typen kurs er likevel ikke i samsvar med de intensjoner som ligger i
Kompetansereformen. Her representerer livsnytelse, det & leve 1 nuet, trivsel, harmoni, utvikle
seg selv mykere verdier, som heller kan ha en plass innenfor det Rubenson kaller for det
softened version of the economic paradigm” (Rubenson 2004). Relatert til at Eilif og Tor har
etablert seg med faste og stabile posisjoner i yrkeslivet, gjor at de har rom og anledning til &
fokusere pé og styrke andre komponenter av identiteten som knytter seg til fritidsaktiviteter.

7.5.4 ”Etablereren” Siv

Intervjupersonene i denne undersokelsen er stort sett godt voksne, og det er fa unge etablerere
i materialet. Dette vil vaere som forventet, ut i fra at unge voksne vil fanges opp av det
ordinzre utdanningssystemet, og ikke umiddelbart vil vare en kandidat i en studie av voksnes
leering. Siv er den yngste av deltagerne som er intervjuet, og den eneste som skiller seg ut som
etablerer. Hun tar l.avdeling jus gjennom Folkeuniversitetet som kombinert undervisning,
der det er samlinger to ganger i uken, kombinert med selvstudium og innleveringer pa
Internett. Hun kommer fra en bygd et stykke utenfor byen, og er odelsjente pa et gardsbruk
som hun driver sammen med sin sester. Hun har “bare” fullfert grunnskole, siden hun tok
over garden da hun bare var 16 &r. Senere har hun tatt studiekompetanse som privatist. Hun er
enslig og har ingen barn.

“Nja,.. du vet.. det er na sa ustabilt i dette bondeyrket vet du.. en vet jo aldri hvordan
utviklingen blir. En kan jo ikke drive pa dersom en ikke far noe igjen for a drive
garden. [...] Slik det er na jobber vi jo begge to ved siden av. [...] Det d finne svar pa
mye av de sporsmalene en lurer pa (jus) ... ga meg lyst til a begynne med jus. [...] Jeg
tenkte det kanskje var mulig a kombinere det (bondeyrket og jus min anm.).”

Den gkonomiske usikkerheten knyttet til det & drive gérdsbruk, gjer at begge sestrene har hatt
jobber ved siden av. Siv har jobbet i butikk, veert vikarlerer ved skolen, instrukter ved et
treningssenter og vert pleieassistent ved et sykehjem. Hun driver ogsé en kafeteria ved et
nyapnet skisenter og understreker at det er godt & komme seg ut, fé litt avveksling og treffe
andre folk innimellom. Hun beskriver seg selv som sta, og gjennomferer som regel det hun
bestemmer seg for. Hun liker utfordringer og beskriver seg selv som en sosial type som er
glad 1 & prate med folk. Hun er ogsa opptatt av friluftsliv og trening.

Hun trives godt med gardsarbeid, men hun savner & “bruke hodet” mer. Hun har alltid trivdes
med & gé skole, og oppfatter at hun har lett for & leere. Siv hadde egentlig tenkt & ta en lang
utdannelse, men matte ta over familiegarden sé tidlig at utdanning ble satt pd vent. Hun har
mye praktisk erfaring og hun har lenge hatt en interesse for jus. Hun mener gardsarbeid og jus
herer ssammen pa mange mater, og da hun kjepte garden som de i starten forpaktet, sa irriterte
hun seg over en darlig advokat som de engasjerte i denne prosessen. Dette kombinert med
mange uavklarte juridiske spersmal i forbindelse med gardsdriften, ga henne mer lyst til &
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studere jus. Hun ensker & fortsette med jus etter at hun har gjennomfert 1.avdeling. Méten &
studere pé passer henne bra og gjor det mulig & kombinere med andre gjoremal.

Sivs beslutning om & delta i leering har vert knyttet til usikkerheten i det & veere gardbruker,
og at hun ma ha noe 4 falle tilbake pa. Hennes syn pa lering, behov for ny kunnskap, hennes
stahet og malrettethet skapte et enske om a ta jus. I tillegg til dette har den nedvendige og
avgjerende stotten fra sesteren, oppveid for de negative aspektene med lang reiseavstand og
haye kursavgifter. Tidsaspektet har heller ikke veert et uvesentlig element, siden hun er sveert
aktiv p4 mange omréader, og har s& mange gjeremal. Siv har begynt pa et krevende studium
der hun opplever at hun vil fa bruk for staheten sin. Sesteren stetter henne, og har
omorganisert sine aktiviteter slik at hun kan avlaste mer pa garden. Derimot er andre venner
hun snakker med i omgangskretsen mer skeptisk og synes dette med jus er "noe stort tull”.

Som etablerer er Siv opptatt av & fa seg en utdanning og skape seg en gkonomisk solid
plattform for fremtiden. Enda er tanker om & etablere familie ganske fjern, og Siv er mest
opptatt av & utvikle seg selv, vaere sosial, aktiv og engasjert pa ulike omrader. Det har hun hatt
muligheten til, ved at hun er ung, ved at hun har tid og mulighet til & kombinere utdanning og
jobb og ikke minst ved at hun far stette og avlastning i hverdagen.

De objektive posisjoner som fremheves som forhandlingspremiss er hennes lave utdanning,
hennes status som fri og uetablert, hennes unge alder, hennes yrke som gérdbruker. Hennes
subjektive vurdering er knyttet til at hun liker & tenke og resonnere, samt at hun vil fa bruk for
utdanningen sin i jobben som gardbruker. Hun fremhever det som positivt med stetten hun far
fra sesteren, men fremhever det som negativt at det er lang vei til larestedet. Hennes
yrkesposisjon er knyttet til gdrden som hun driver sammen med s@steren, men hun vil gjerne
vere noe mer enn “bare bonde”. Hun vil ha flere strenger & spille pa og flere muligheter til &
“kople til” en annen yrkesposisjon ogsa. Siv er ung og har ikke hatt sa langt opphold fra
leeringsaktiviteter som mange andre i utvalget. Hun er oppdratt inn i et utdanningssystem som
vektlegger betydningen av & ha en utdanning og ikke sla seg til ro med bare” grunnskole.
Hennes holdning er at alle ber ha en utdanning. Ut i fra Bourdieus feltbegrep, synes det a
delta pa jusstudiet kanskje & vaere litt pa siden av det man skulle forventet at Siv skulle velge
med sin bakgrunn og sitt yrke. Ved & akkumulere utdanningskapital, vil Siv kunne heve sin
egen yrkesstatus som gardbruker gjennom & supplere med litt juridiske kompetanse.

7.5.5 Ulike identitetstyper — ulike forhandlingselementer

Gjennomgangen av disse “identitetstypene” gir et innblikk i beslutningsprosessen, og
synliggjer hvilke elementer som er inkludert i den enkeltes beslutning om & delta pé kurs.
Intervjupersonene skiller seg fra hverandre nar det gjelder betydningen av ulike elementer i
beslutningsprosessen, og synliggjer hvordan de ulike subjektive vurderingene/posisjoner er
preget av ulike objektive posisjoner. Som en del av de subjektive vurderingene har serlig
tidligere skoleerfaringer og innstilling til leering betydning som et verktoy for & na ulike mal.
Det er ulikt hvordan intervjupersoner i de ulike gruppene betrakter utdanning og leering. Det
er tydelig at skoleerfaringer er forskjelling og at dette i stor grad setter sitt preg pa
innstillingen og forventningene.
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Motivene og valgene retter seg mot ulike arenaer i livet. Noen har motiver som er rettet mot
en relativt omfattende livsendring som omfatter bdde nye muligheter i arbeidslivet, personlig
vekst og utvikling, en utvidelse av det sosiale nettverket, tilherighet og det & ha en hyggelig
fritidsaktivitet. Dette gjelder serlig ny-orientererne. Karrierejegerne er primeart opptatt av
leering 1 forhold til arbeid; & f& mer innflytelse, andre arbeidsoppgaver og mer anerkjennelse.
Livsnyterne er opptatt av a utvikle sin fritidsaktivitet, mens etablereren i likhet med

karrierejegeren er opptatt av lering i forhold til arbeid. Her er det imidlertid mer & ”fa et
yrke” og ”’bli noe” som er det primare motivet.

De forhandlingene mellom de subjektive og de objektive posisjonene som kommer til syne
gjennom intervjuene, er forhandlinger mellom de ensker og muligheter man ser for seg selv,
relatert til ulike roller og ansvar man har, krav til kompetanse og ulike forventninger fra
omgivelsene. I disse forhandlingene er det serlig tidsaspektet og mulighetene for & tilpasse og
organisere kombinasjoner mellom ulike gjoremél, som utgjer forhandlingsgrunnlaget. Ulike
gjoremal og ansvar i forhold til familie, yrke og fritidsaktiviteter er det som nevnes oftest.
Alder er ogsa et element som inngér i forhandlingsgrunnlaget, om enn pé en litt annen mate.
For noen er alder et signal om at det er "nd eller aldri”, og for det andre er det et signal om at
“na er det pa tide a bli noe her i livet”. Ogsé statusen som ung og uetablert utnyttes som et
argument for at man ma benytte muligheten til utdanning og lering mens man har anledning
og tid. Omgivelsene, og sarlig familie og arbeidsgiver utgjor bade en premissleverander og
en ressurs i disse forhandlingene. Familie og arbeidsgiver kan sette krav, samtidig som de
ogsa tilrettelegger, gir stotte og oppmuntring.

Jeg har ansett innstilling til leering som inkorporert i deltagernes habitus (jf Bourdieu 1990).
Innstilling til leering har inngétt som subjektiv posisjon i intervjupersonenes forhandlinger i
beslutningsprosessen. Det er ogsa andre elementer som har inngatt som premisser og
ressurser, der det i alle henseender har handlet om & skaffe seg handlingsrom gjennom &
forsake, argumentere, overtale og finne frem til praktiske ordninger. Endringer i noen av de
objektive posisjonene ved skilsmisse, oppsigelser osv. har utfordret intervjupersonene
livssituasjon og aktualisert deltagelse i lering.

Bourdieu hevdet som nevnt at habitus er individuell, kollektiv og samfunnsmessig pd samme
tid. Habitus er individuell fordi den integrerer summen av individets erfaringer og fordi
ethvert individ har en unik historie. Habitus er kollektiv fordi den tilegnes i et sosialt miljg,
som vanligvis er karakterisert ved en form for fellesskap og felles forstielse (Bourdieu 1990 s.
256). Det kollektive danner rammer for det individuelle, og gjor det individuelle forstaelig og
ofte ogsa forventet i sosiale sammenhenger. Habitus er samfunnsmessig fordi den blant annet
far oss til & akseptere ulikheter i samfunnet og ta dem for gitt. Disposisjonene i habitus
bekreftes og reproduseres gjennom den sekundere sosialiseringen i de moderne
samfunnsinstitusjonene (ibid). Hos karrierejegerne og etablererne er det stor grad av samsvar
mellom de individuelle betraktningene rundt verdien av lering og de kollektive,
samfunnsmessige forventningene. Hos ny-orientererne og livsnyterne er det derimot en
diskrepans mellom det individuelle, det kollektive og det samfunnsmessige. Ny-orienterernes
erfaringer gjor dem skeptisk til lering, samtidig som de ser at nytten av lering vil ha
betydning pd mange omréder. Omgivelsene har tro pd at dem og stetter dem, mens det
samfunnsmessige gjennom Kompetansereformens intensjoner har et mer ensidig syn pa
verdien av lering enn det de selv har. For livsnyterne er det samsvar mellom de individuelle
og kollektive betraktningene, der bade de selv og familien er overens om nytten av & delta.
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Det samfunnsmessige gjennom Kompetansereformen vektlegger derimot ikke livsnytelse og
fritid som en sentral verdi ved lering.

Bourdieu (1990) viser til at individets sosiale historie ikke nedvendigvis er velordnet og
uproblematisk, men at livene som leves og de objektive strukturene som finnes, ikke alltid
stemmer overens med de strukturer som opprinnelig formet habitus. Relatert til at vi alle kan
oppleve et “uharmonisk habitus” i sterre eller mindre grad, er det fristsende & trekke inn dette
som et element ved intervjupersonenes ulike erfaringer og holdninger til utdanning og lering.
Felles for Marit og Selvis erfaringer er at de ikke ser utdanning som noe positivt, og noe som
er lett tilgjengelig for dem i utgangspunktet. Deres sosiale omgivelser har imidlertid
forventninger til dem og tro pd dem. Gjennom Kompetansereformen forventer
utdanningspolitikere at alle voksne, ogsd Marit og Selvi, skal eke sin kompetanse og tar del i
livslang leering. Umiddelbart synes det & veare relativt stor diskrepans mellom Marit og Selvis
forventninger og innstilling til lering og Kompetansereformens intensjoner. Deres
individuelle erfaringer er blitt bekreftet og reprodusert gjennom tidligere deltagelse i lering,
noe som gjor at de har akseptert og tatt for gitt det samfunnsmessige ved habitus: at utdanning
og lering kanskje ikke er deres bane i livet. Kristoffer og Ann anser viktigheten av utdanning
for & eke sin kompetanse, slik det ligger i Kompetansereformens intensjoner. Deres sosiale
nettverk statter ogsé dette synspunktet. Eilif ser ogsé utdanning og lering som noe positivt,
det gjor ogsa hans omgivelser. Deres motiver og valg av kurs er derimot ikke i trdd med de
verdier og valg som Kompetansereformen legger opp til. Siv ser nedvendigheten av
utdanning i livet, det gjor ogsa omgivelsene hennes og hun stettes av Kompetansereformens
intensjoner om viktigheten av & ha kompetanse og utdanning. Man kan tenke seg at grad av
dissonans eller grad av harmoni mellom individuell, kollektiv og samfunnsmessig habitus nar
det gjelder synet utdanning og lering, kan ha betydning for voksnes motiver og valg. Jeg har
ikke mulighet til & fastsla at det er slik, men det kan likevel introduseres som en mulig
fortolkning. Relatert til Bourdieu (1984, 1986) kan utdanningssystemet forstas som et sosialt
felt, med sin egen habitus, hvor man ma tilpasse seg og inkorporere de verdiene, reglene og
kravene som gjelder for feltet. Den erfarne i dette spillet vil fole seg hjemme, mens den
ukyndige vil fele seg fremmed. Habitus forsterkes nar mulighetene star i forhold til
forventningene og forholdene ligger til rette for & reetableres. I motsatt fall kan vi snakke om
en ustabilitet der forventningene i et sosialt felt ikke star i forhold til de ressurser eller den
kapital som er tilgjengelig for agentene.

7.6 Deltagelse i lering som verktoy for identitetskonstruksjon

Motivene som intervjupersonene fremsetter uttrykker leeringens antatte funksjon pé ulike
livsomrader og i ulike kontekster; i arbeidslivet, i fritiden, i hverdagslivet og innenfor det
sosiale nettverket. I noen sammenhenger er motivene rettet mot & justere eller endre en
subjektiv posisjon; for eksempel hvordan man oppfatter seg selv i ulike kontekster. I andre
sammenhenger handler det om & justere eller endre en objektiv posisjon, det vil si & endre
andres oppfatninger av en selv. Ofte uttrykkes motiver som involverer endringer eller
justeringer av bade subjektive og objektive posisjoner i ulike kontekster. I enske om & fa
andre arbeidsoppgaver, gjore en bedre jobb, f4 mer innflytelse og makt pé jobb, er mélet at en
av identitetens komponenter som er knyttet til jobb og arbeidsliv skal berares. I anske om & fa
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flere venner, utvikle en fritidsaktivitet eller & endre sin livssituasjon ensker man & berore
andre komponenter. "Du blir jo tryggere pa deg selv i jobben nar du far mer formell
kompetanse” (Berit) "Kompetanse gir okt folelse av a bli respektert og verdsatt pa jobb”
(Solveig), “Det gjor noe med en selv og med hele livssituasjonen”(Solveig). “Det gir meg
mulighet til a lede og pavirke beslutninger”’(Kristoffer).

Noen perspektiver beskriver identiteter som multiple, og identitetskonstruksjon som en
individuell prosess uten begynnelse og slutt. Man tenker seg at den enkeltes tenkeméate og
vaeremate kan endres og varieres etter kontekst (Prieur 2002c). I folge Bourdieu befinner oss
imidlertid fortsatt i et moderne samfunn, men med postmoderne influenser. Slike influenser
blir virkeliggjort i en klassestruktur som er preget av den dominerende diskursen. Det er den
dominerende klasse som vil vare informert om alt det nye som introduseres i samfunnet. De
som befinner seg i arbeiderklassen befinner seg i et felt, der de postmoderne verdier ikke
betyr s& mye (Bourdieu & Waquant 1992). Dette aspektet kommer til syne gjennom to
”identitetstyper” 1 mitt materiale: karrierejegerne og ny-orientererne, og hvordan de forholder
seg til Kompetansereformen. Her vil karrierejegerne tilsynelatende representere de
postmoderne influenser, som tar inn over seg Kompetansereformens intensjoner, mens ny-
orientererne tilsynelatende representerer den mer tradisjonelle siden som i liten grad forholder
seg til Kompetansereformens intensjoner.

Bourdieu tar opp begge aspektene i sin teori. De “trege” bryr seg ikke om det nye, fordi de
gjor slik de alltid har gjort, mens de “aktive” er mer forutseende og tar inn over seg nye ting
raskt. Bourdieu (1984 s. 370) refererte ogsa til en gruppe “ny-intellektuelle” som adopterer en
leringstilnerming til livet. De er fasinert av identitet, presentasjon, oppfattelse/utstraling,
livsstil og den endelese jakten pé nye opplevelser. De er bevisste pd mengden av tilgjengelige
opplevelser, og har en motstand mot & bli klassifisert. Bourdieu hevdet at denne gruppen
mangler forankring til spesifikke steder eller nersamfunn. Denne gruppen kan minne om
enkelte kjennetegn ved /livsnyterne i mitt datamateriale. Treghet og forandring er to viktige
dimensjoner knyttet til identitetskonstruksjon i dette arbeidet. Bourdieu legger vekt pa
relasjonene mellom de objektive og de mentale strukturer, tilsvarende begrepene objektive og
subjektive posisjoner. For Bourdieu var avstanden mellom det objektive og subjektive en
mate a forsta disse begrepene pa. Hos karrierejegeren er det ingen stor avstand mellom deres
subjektive og objektive posisjoner, mens hos ny-orientererne er avstanden betydelig storre.

Ved & gruppere “identitetstyper”, kan det se ut som om man mener identiteten er fast og
uforanderlige. Kategorisering er til god hjelp nar man ensker a fa bedre oversikt, men da ut i
fra en forstaelse av at de kan justeres/endres over tid. Ut i fra en forstaelse av at menneskers
identitet kan ha ulike sider som kommer til uttrykk i ulike sammenhenger (Assarsson & Sipos
Zackrisson 2005), kan vi tenke oss at motivene for lering vil kunne vare knyttet bade til ulike
kontekster og posisjoner. Gjennom ulike motiver for lering vil ulike komponenter ved
identiteten kunne pavirkes, utfordres, forsterke eller endres; yrkesposisjon, posisjoner man har
i fritiden som dykker, som reiseglad, som batferer, som moteentusiast, matglad osv,
posisjoner som forelder, partner, datter, senn og venn osv.

Innenfor arbeidslivet uttrykkes motiver som handler om at man ensker mer makt,
anerkjennelse, nye utfordringer, nye arbeidsoppgaver, trygghet, & veere noe, ha en tittel og en
tilherighet 1 et arbeidsmilje. Alle disse aspektene vil vaere komponenter av identiteten som
forst og fremst vil vaere knyttet til arbeidslivet, men ogsa til tilfredsheten med den man er
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ellers i livet. Innenfor de arbeidsrelaterte motivene er det ikke identitetskonstruksjon som forst
og fremst ligger i deltagernes bevissthet nar de uttrykker motiver som handler om mer
innflytelse og anerkjennelse. Likevel viser intervjuene at oppfatninger om eget potensial og de
muligheter man har, synes & vere en drivkraft i forhold til & skape sterre tilfredshet i eget liv.

For de godt voksne kvinnene i utvalget som har méttet revurdere seg selv og sitt eget liv etter
et samlivsbrudd, synes identitetskonstruksjon & vaere noe de bevisst legger opp til gjennom
kursdeltagelsen. De egnsker a bli noe annet eller noe mer enn det de er, og de vil skape en ny
trygghet og plattform i eget liv. De vil endre egne og andres oppfatninger, fordi de er
misforneyd med disse oppfatningene. Det som synliggjeres er at de tilkjennegir at de opplever
a kunne velge hva de vil bli og hvem de vil vere relativt fritt, uten at de uttrykker at det er et
“habitus” som legger begrensninger pa deres muligheter. Det som uttrykkes som en
begrensning er deres innstilling til leering (som kan ha med habitus & gjore), deres tidligere
erfaringer med det & lare, kunnskaper om hva de ”passer til” og mer aldersmessige,
okonomiske mulighetene. Men flere av disse kvinnene uttrykker at de gjerne vil gripe alle
muligheter som byr seg i livet, og vil vise overfor andre at man kan fa det til.

Intervjupersonene nevner flere ulike betingelser som har ligget til grunn for beslutningen om &
delta pa kurs. Sosiale, familiere og arbeidsrelaterte rammebetingelser, organisatoriske
rammebetingelser, aktuelle kurstilbud, den enkeltes tidligere erfaring med lering,
oppfatninger om verdien av lering og den individuelle motivasjon er elementer som
fremheves. Beslutningen om a delta i lering er en prosess preget av egenvurdering og
konsultasjon med andre, der ulike betingelser inngar. Egenvurdering er en vurdering av seg
selv og egne evner sammen med de betingelser som ligger i egen yrkesstatus, tidligere
utdanning, ens familiere situasjon og egen alder- det vi kaller objektive posisjoner. Kjonn
nevnes i liten grad som et element i denne prosessen. Nar det gjelder motivene, er det ogsa
elementer som inngér som er knyttet til egne ensker og mal koplet til de forventninger og
mildt press som omgivelsene legger i forhold til & delta i leering. Deltagelse i leering fremstar
som en mulighet og et verktoy for intervjupersonenes identitetskonstruksjon.

Tabell 7.3 Elementer i intervjupersonenes beslutningsprosess

Hvem er jeg?

Hvilke verdier har jeg?
Hvilken innstilling har jeg
til leering?

Identitet/habitus Fremtidig identitet/habitus
Status Maél/motiver

Subjektiv posisjon Hvilke evner har jeg? Hvor ensker jeg & bevege meg?
Hva kan jeg? Hva er viktig for meg a strebe etter?

Tilbakemeldinger fra andre
Fritidsaktivitet
Familieer situasjon

Status Mal/motiver

Objektiv posisjon Kjonn Roller/ansvar
Alder Anerkjennelse fra andre
Tidligere utdanning Innfri krav til kompetanse
Yrkesstatus Innfri arbeidslivets forventinger
Inntektsniva Innfri samfunnets forventninger

Endre objektive posisjoner
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I tillegg til at Kompetansereformen legger premisser for valg av kurs gjennom tilbudsstruktur
og tilgang til utdanning, ligger det ogsé intensjoner og forventning knyttet til ekt kompetanse
og kompetansekrav 1 utdanningspolitikken. I den grad individer opplever press eller
forventninger om kompetanseheving fra arbeidsgiver eller samfunnet, s& vil dette ligge i
motiver som bererer deres objektive posisjoner. Noen av intervjupersonene er blitt oppfordret
av arbeidsgiver til & delta pa et bestemt kurs, og har fatt tilrettelagt arbeidstid og tilskudd til
kurskostnader fra arbeidsgiver. Intervjupersoner sier ogsé at de foler press og forventninger
fra samfunnet om mer utdanning. Flere sier at de opplever at lav utdanning ikke er akseptert,
og at de foler et press om stadig & hige etter mer utdanning. P4 denne maéten har
Kompetansereformen pa ulike mater innflytelse pa intervjupersonenes identitetskonstruksjon.

Bourdieu hevdet at individer eller agenter kan ha forskjellige sosiale posisjoner p4 samme tid.
Man kan for eksempel ha mye sosial kapital som medlem i et sangkor, men mindre sosial
kapital i klasserommet. En akademiker kan ha mye kapital i forskningsverdenen, men mindre
som politiker og en kvinne kan ha mye kapital som mor, men mindre i arbeidslivet (Bourdieu
1986). Relatert til intervjupersonenes motiver, vil Bourdieus kapitalbegrep og feltbegrep
kunne ha relevans. Innenfor ulike felter; arbeidsliv, fritid, det sosiale liv og innenfor familien,
er det ulike former for kapital som gjares relevant til enhver tid. Laeringens antatte funksjon
for intervjupersonene er ulik og kan relatere seg til ett av disse feltene eller som for ny-
orientererne omfatte flere arenaer i deres liv. For ny-orientererne vil identitetskonstruksjon
gjennom deltagelse i laering kunne berere flere av identitetens komponenter, gjennom & styrke
deres posisjoner. Dette innbefatter akkumulasjon av bade sosial, kulturell, symbolsk kapital
og pé sikt kanskje ogsé skonomisk kapital.

7.7 Oppsummering og drefting

I dette kapitlet har jeg sett neermere pa intervjupersonenes tidligere skoleerfaringer og deres
innstilling til leering. I tillegg har jeg kartlagt intervjupersonenes motiver og valg ut i fra et
identitetskonstruksjonsperspektiv, og beskrevet forhandlinger mellom objektive og subjektive
posisjoner i rekrutteringsfasen/beslutningsprosessen.

Intervjuene viser at tidligere skoleerfaringer har ulik betydning for kursdeltagernes innstilling
til laering, motiver, valg og forventninger til egen mestring av kurset. Det & bli voksen, gjor at
man ser betydningen av lering pa en annen mate enn det man gjorde som barn eller ungdom,
og man ser at man kan bruke laering til & oppna noe konkret. Nye erfaringer med laering viser
seg ogsa & kunne oppveie for negative skoleerfaringer. Intervjupersonenes motiver er
sammensatte, men de fleste oppgir motiver som er knyttet til arbeid. Jeg finner tre typer av
arbeidsrelaterte motiver blant intervjupersonene; (i) anerkjennelse og ekt innflytelse, (ii) ny
jobb og/eller hoyere lonn samt (iii) & utvikle en sikkerhet og trygghet i forhold til jobbrelaterte
avgjorelser. Noen av intervjupersonene oppgir ogsa motiver relatert til fritid, mens andre
onsker en ny retning i livet som omfatter ny jobb, selvutvikling og utvidelse av det sosiale
nettverket. Hos flere av intervjupersonene har det vert konkrete, utlosende arsaker til at
kursdeltagelsen blir aktualisert. @konomisk stette, pavirkning og oppfordring fra andre som
har deltatt p4 samme kurs, skillmisse/samlivsbrudd, omorganisering eller permitteringer pa
jobb eller sykdom/attfering som krever omskolering er noen slike konkrete arsaker.
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I forhold til valg av kursmodell, viser intervjuene at et stottende, motiverende og sosialt
leeringsmiljo ser ut til & vaere foretrukket av voksne med negative skoleerfaringer og som
derfor har liten tro pa egen mestring. I leringsmiljeer fungerer lerere og elever som
katalysatorer i en leeringsprosess, der ulike laeringselementer blir klargjort og man kan fa
diskutert og reflektere sammen med andre. I et slikt miljg kan man ogsa fa umiddelbare
tilbakemeldninger fra andre og faglig stette. Intervjupersoner som har positive erfaringer fra
tidligere leeringsaktiviteter og som har tro pd egen mestring, vektlegger effektivitet og
egenstudium. Noen av intervjupersonene hevdet at et sosialt og stettende leringsmilje ville
veert et forstyrrende element og en belastning i deres laeringsprosess. Relatert til dette er det et
skille mellom de som er yrkesaktive og de som ikke er det. For nettstudenter som har et
stottende sosialt nettverk rundt seg (familie, venner og kollegaer), oppleves ikke et sosialt
leeringsmilje som et savn. Nettstudenter som i begrenset grad har et sosialt miljo rundt seg i,
opplever det sosiale miljeet som et savn. Hvorvidt dette vil utgjere en premiss dersom de
senere skulle komme opp i en tilsvarende valgsituasjon, kan jeg ikke si noe om.

Ut i fra Bourdieus (1986) betraktninger danner individers samlede kapitalsammensetning
sosiale og kulturelle menstre, som utgjer posisjoner i det sosiale rom. Posisjonene i det sosiale
rom synliggjores gjennom livsstil, handlinger og valg. Jeg har ikke foretatt en
korrespondanseanalyse for & analysere sosiale og kulturelle menstre, men jeg har derimot lett
etter felles kjennetegn i intervjumaterialet. Etter bestemte kjennetegn som kjenn, alder,
tidligere utdanning, yrkeskategori, innstilling til leering, motiver, valg av kurs og kursmodell
har jeg gruppert intervjupersonene og funnet fire kategorier/grupper med felles kjennetegn.

Karrierejegerne har til felles at de er hayt utdannet, de har lett for & leere, de har positive
skoleerfaringer og de mener at ”lering er livet”. Malet for karrierejegeren er a utvikle seg
selv i jobbsammenheng. Ny-orientererne har lav eller middels utdanning, og kjennetegnes ved
at de i sterre eller mindre grad har negative skoleerfaringer. For ny-orientererne er lering et
“nedvendig onde”, men likevel et redskap for en mer omfattende livsendring. Livsnyterne har
middels til hay utdanning fra for og de er tilfredse og veletablerte i arbeidslivet. De har til
felles at de har en lidenskap i fritiden som de ensker & utvikle. De har et avslappet forhold til
det & delta pa kurs og for dem er kurset en veldig lystbetont aktivitet. Etablererne er unge,
uetablerte, og har et enske om & etablere seg yrkesmessig. Efablererne har gjort feilvalg og
blitt forsinket i en kontinuerlig utdanningslep. Etablererne mener at “utdanning og lcering er
nadvendig”.

En mer gjennomgéende analyse av enkelte intervjuer innenfor hver gruppe, ga et dypere
innblikk i beslutningsprosessen, og de ulike elementer som har veaert viktige i forhandlingene
mellom objektive og subjektive posisjoner. Selv om forhandlingspremissene og
beslutningsprosessene kan betegnes som unike for hver av intervjupersonene, kan de ulike
trekkene som skiller gruppene fra hverandre betraktes som ulike posisjoner som representerer
felles forhandlingsbetingelser innenfor hver gruppe. Innad i gruppene har de ulike
forhandlingsbetingelsene imidlertid ulik sterrelse og betydning. Bade de objektive og de
subjektive posisjonene, kan veere bade ressurser eller barrierer i sd méte.

Motiver og forventninger om maloppnaelse gir motivasjon og drivkraft i

beslutningsprosessen. Ved hjelp av Bourdieus posisjonsbegreper, kan intervjupersonenes
motiver betraktes som et middel til & endre/justere eller forbedre en eller flere av identitetens
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ulike komponenter. Deltagelse i leering kan derved vare et verktey for & endre/justere
objektive og subjektive posisjoner. Det er tydelig at det skjer forhandlinger mellom objektive
og subjektive posisjoner i beslutningsprosessen, og disse kan som tidligere nevnt fungere
bade som en ressurs og en hindring. Resultater fra intervjuene viser at intervjupersonenes
sosiale nettverk bade kan utgjere en hindring og en padriver/stette i forhold til rekruttering og
valg av kurs. Sarlig oppleves partners stotte som viktig i beslutningen om & delta pa kurs.
Den forhandlingspremissen som intervjupersonene nevner oftest, er tid/organisering i forhold
til familie og jobb. Kompetansereformen utgjor ogsé en del av betingelsene i forhandlingene,
gjennom tilbudsstruktur og de krav og forventninger om kompetanseheving som den legger
pa den enkelte. De betingelsene som utdanningssystemet legger gjennom tilbudsstrukturen og
de forventninger om kompetansehevning som ligger i Kompetansereformen nevnes ikke ofte
som konkrete beslutningskriterier av intervjupersonene. Hvorvidt de tar det for gitt at disse
utgjor rammebetingelser for valg, eller om de ikke er helt klar over hvor stor innflytelse
tilbudsstrukturen har, er vanskelig & si. Det er tydelig at Kompetansereformen og
vektleggingen av utdanning og kompetanse i samfunnet gjor noe med intervjupersonenes eget
syn pé leering som en nedvendighet i dagens samfunn.

Det er pavist av en lang rekke empiriske studier at forestillingen om fritt valgte identiteter,
ikke samsvarer med den produksjon av sosiale posisjoner og sosial ulikhet som fortsatt er
fremtredende trekk ved vestlige samfunn (f. eks Shavit & Blossfeld 1993). At identitet fritt
kan velges, og at selvet og identiteten er resultatet av en “refleksivt organisert streben”
(Giddens 1996), ser ogsa ut til & vaere en problematisk pastand i forhold til de betingelser som
identitetens komponenter legger som forhandlingspremiss. Men at det kan vare
uoverensstemmelse mellom intervjupersonenes subjektive og objektive posisjoner, kan
fortolkes ulikt avhengig av stasted. Det som fra et objektivt stasted fremstar som en
reprodusert lagdelingsstruktur, kan fra et subjektivistisk stasted fremstd som et resultat av
individuelle valg. Bugge (2004 s. 49) hevdet at denne distinksjonen “setfer oss i stand til a
tenke ideologikritisk om situasjoner hvor det faktisk er overensstemmelse mellom
selvforstdelsen pa den ene siden og dens objektive forutsetninger pa den andre”.

Bourdieus teori kan ses som en konstatering av hvordan sosiale mekanismer virker bak
ryggen pa akterene, i dette tilfelle intervjupersonene, slik at preferansene (habitus) og
handlingsvalgene egentlig er mer sosialt betinget enn det de selv erkjenner (jfr. Bourdieu og
Wacquant 1992 s. 26-29). Fra & vektlegge aktorers egne erfaringer, s& flytter Bourdieu
perspektivet til & betrakte akterenes erfaringer fra utsiden, hvor det i sterre grad er mulig &
bryte med de begrensningene som ligger i & anlegge akterens eget perspektiv. I analysen har
jeg hatt bruk for begge perspektivene og har betraktet intervjupersonenes
identitetskonstruksjon bade fra innsiden og fra utsiden. Det blir spennende a betrakte de ulike
perspektivene i1 forhold til hvilket utbytte intervjupersonene oppgir i etterkant av kurset. I
analysearbeidet har jeg forsekt & belyse de individuelle perspektivene, samtidig som jeg har
forsekt 4 fa oye pd mekanismer som virker bak ryggen pa dem. Det er mine fortolkninger som
legger grunnlaget for de funn som lgftes opp, og som inkluderes i de sentrale begrepene som
Bourdieu utviklet. Som forsker, er jeg dermed bade objektiv og subjektiv pad en gang — og
refleksivt medvirkende i konstruksjonen av de viktige poengene som loftes opp i denne
diskusjonen.
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8 DELTAGERNES OBJEKTIVE POSISJONER OG UTBYTTE

I sluttskjemaet skulle respondentene gjore vurderinger av eget utbytte kort tid etter at kurset
var avsluttet. De betraktninger som respondentene har i forhold til eget utbytte, ma derfor
vurderes i lys av at dette er erfaringer og utbytte som oppgis rett etter kursenes avslutning. Det
er usannsynlig at alle motiver og forventninger til utbytte vil vaere innfridd umiddelbart etter
avsluttet kurs. Arbeidsrelaterte malsettinger knyttet til jobbskifte og nye arbeidsoppgaver vil
for eksempel sjelden vaere innfridd kort tid etter at kurset er ferdig.

Utgangspunktet for analysene i dette kapitlet er antagelsen om deltagelse i leering som verktoy
for identitetskonstruksjon, og at dette synliggjores gjennom det utbytte som respondentene
oppgir. I dette kapitlet forventer jeg & fa innsikt i identitetskonstruksjon som aspekter ved
deltagernes utbytte og at identitetstypene ogsa aktualiseres i forhold til utbytte. Tilfredshet og
meote med ulike barrierer underveis antas & pavirke utbytte’'>. Analyser av sammenhenger
mellom tilfredshet, barrierer og utbytte antas & gi innblikk i denne antatte pavirkningen.
Resultater fra sperreskjemaundersegkelsen ved oppstart viste sammenhenger mellom
respondentenes objektive posisjoner, innstilling til leering, motiver, kurs og kursmodell. Det
antas at vi ogsd vil finne sammenhenger mellom respondentenes objektive posisjoner,
innstilling til lering, motiver, kurs og kursmodell i relasjon til utbytte. De avhengige
variablene i1 dette kapitlet er utbyttefaktorene som fremkommer gjennom en faktoranalyse
blant alle som besvarte sluttskjemaet (N=214)*". Kjonn, alder, utdanning, yrkeskategori,
inntekt, innstilling til leering og ulike motivfaktorer vil i analysene opptre som uavhengige
variabler.

Figur 8.1 Antatte sammenhenger og sentrale variabler i dette kapitlet

Kjonn
Alder
Utdanning |:> Utbytte
Yrkeskategori
Inntekt

Innstilling til leering
Motiver

Valg av kurs

Valg av kursmodell

I dette kapitlet benyttes faktoranalyse for & analysere respondentenes utbytte, mens lineer
multippel regresjonsanalyse benyttes for & analysere sammenhenger mellom utbytte og
objektive posisjoner, innstilling til lering, motiver samt valg kurs og kursmodell. I
krysstabeller testes signifikans ved & benytte Pearsons kjikvadrattest. For en narmere
beskrivelse av utvalg og variabler som inngar i analysene, henviser jeg til metodekapitlet.

212 1f Bourdieu 1977, Cross 1984, Rubenson 1976.
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8.1 Utbytte og subjektive erfaringer blant de som besvarte sluttskjemaet

Forst i dette kapitlet vil jeg se neermere pa hvilket utbytte respondentene opplever sé langt,
graden av tilfredshet med kursets organisering og tilrettelegging, samt respondentenes mete
med ulike barrierer underveis.

I sluttskjemaet skulle respondentene ta stilling til 27 utsagn knyttet til utbytte*'*. De omradene
hvor grad av enighet var storst’”®, var knyttet til en heving av det generelle kunnskapsnivéet
(89 % helt eller noe enig) og folelsen av a ha utviklet seg selv som menneske (80 % helt eller
noe enig). Men ogsa det at man har veert med pa noe man liker (79 % helt eller noe enig), lcert
mer om tema som interesserer (78 % helt eller noe enig) og truffet nye mennesker (78 % helt
eller noe enig), er resultater som respondentene mener gjelder for dem. I forhold til den
tilsvarende tabellen over motiver for & delta pa kurs i kapittel seks, er likheten stor. Likevel
blir det & ha truffet nye mennesker, gjort noe meningsfullt i fritiden og kvalifisert seg for mer
utdanning, hyppigere nevnt som folger av deltagelse enn som motiver. I sperreskjemact ble
respondentene ogsa bedt om & oppgi det viktigste utbytte. At man har kvalifisert seg for
annen/mer utdanning blir oppgitt som det viktigste utbytte av 23 % av respondentene. At man
har kvalifisert seg for nye arbeidsoppgaver/ny stilling, blir oppgitt som viktigste utbytte av 11
% av respondentene. En kvalifisering innebaerer at man har skaffet seg en kompetanse som
kan veksles inn, eventuelt i mer utdanning eller en ny jobb.

En faktoranalyse av respondentenes vurderinger av 27 utsagn om utbytte, ble gjennomfort
blant alle respondentene som besvarte sluttskjemaet (N=214) 216 Kaisers kriterium (egenverdi
>1.0) resulterte i tre faktorer; (1) amerkjennelse og nyorientering, (2) kvalifisering og
anerkjennelse pa jobben og (3) egenutvikling. Variablenes interne konsistens, malt ved
Cronbachs alpha®'’, er hey (0,9) innen alle faktorene. Kriteriet for & inkludere items i
faktorene var faktorladninger pa 0.40 eller hayere.

2 Her er anerkjennelse pd jobben inkludert som ekstra item. I tillegg til en del omformulering av utsagn som
likevel har samme innhold som items relatert til motivene.

215 Se tabell i vedlegg 16.

216 Spersmélsbatteriet var basert pi omtrent de samme spersmélene knyttet til motivene i startfasen. Se vedlagt
sperreskjema (vedlegg 8).

27 Cronbach's alpha er et mal pa hvor godt et sett av variabler méler en unidimensjonal latent
konstruksjon. Cronbach’s alfa maler den samlede korrelasjon mellom alle enkeltspersmal i en
dimensjon og ber vare over 0,7. Nar dataene har en multidimensjonal struktur, vil Cronbach's alpha
vanligvis vare lav. Teknisk sett er Cronbach's alpha ikke en statistisk test — men en reliabilitetskoeffisient
(som maler variablenes interne konsistens).
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Tabell 8.1 Utbytte av é delta pd kurs. Tre faktorer’'®. N=214

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3

Anerkjennelse  Kvalifisering Egenutvikling

og og

nyorientering  anerkjenn-

else pa jobb

Jeg har kommet bort fra personlige problemer ,729
Jeg har fatt sterre glede over tilvaerelsen 724
Jeg er blitt motivert for mer opplering ,624
jeg har kvalifisert meg for mer utdanning ,616
Jeg har fatt hoyere anerkjennelse blant familie og venner ,606
Jeg har leert & bli en bedre ektefelle/partner ,605
Jeg har lert noe som gjor at jeg vil fungere bedre i samfunnet ,570
Jeg har skaffet meg utdanning ,569
Jeg har utviklet meg i forhold til rel. fritidsaktivitet ,545
Jeg har fatt sterre tro pa meg selv ,539 516
Jeg har brutt gamle rutiner ,520
Jeg har lert mye om kursmodellen ,502
Jeg har repetert gamle kunnskaper ,460
Jeg har kvalifisert meg for a fortsette i jobben min 797
Jeg har kvalifisert meg for hayere lonn ,792
Jeg har kvalifisert meg for nye arbeidsoppgaver 779
Jeg har lert noe for & gjore en bedre jobb 177
Jeg har fatt hayere anerkjennelse pa jobben ,721
Jeg kan utfore arbeid som jeg ikke hadde lov til a utfere ,510
Jeg har vaert med pa noe jeg liker , 764
Jeg har leert mer om tema som interesserer ,751
Jeg har gjort noe meningsfullt i fritiden ,667
Jeg har ekt min livskvalitet ,641
Jeg har utviklet meg selv som menneske 481 ,628
Jeg har hevet mitt generelle kunnskapsniva ,530
Egenverdi 8,23 2,76 2,19
Forklart varians % 30,5 10,2 8,1
Cronbach’s alpha 0,9 0,9 0,9

Ekstraksjonsmetode: Principal Component Analysis. Rotasjonsmetode: Varimax med Kaiser Normalization.
Utsagnene Jeg har truffet nye mennesker og Jeg har utviklet meg i forhold til en hobby/fritidsaktivitet hadde for
svake faktorladninger og ble derfor utelukket.

I forhold til de motivene som deltagerne oppga i startfasen, er de variablene som inngér i hver
utbyttefaktor tilneermet de samme. Faktoren kvalifisering og anerkjennelse pa jobben har en
hayere egenverdi enn egenutviklingsfaktoren, og forklarer dermed mer av variasjonen i de
observerte variablene enn det egenutviklingsfaktoren gjor. Faktoren anerkjennelse og
nyorientering inneholder nd ogsa utsagn knyttet til at man har fatt sterre tro pa seg selv og
skaffet seg utdanning som man ikke har tatt tidligere. Faktoren kvalifisering og anerkjennelse
pa jobben inkluderer kvalifisering for & kunne fortsette i navaerende jobb, ekte forutsetning
for & gjere en bedre jobb, ekt anerkjennelse pé jobben og nye muligheter i forhold til & kunne
utfore arbeidsoppgaver man tidligere ikke hadde lov til & utfere. Denne faktoren bestar altsa i
storre grad enn for tilsvarende motivfaktor, av variabler knyttet til den jobben man allerede
har, og ikke bare kvalifisering rettet mot en ny/annen jobb, slik Skaalvik et al. (2000) fant

8 Variablenes kommunalitet er vedlagt i tabell (se vedleggl8)
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som en egen utbyttefaktor i sin undersokelse’'®. Faktoren egenutvikling inkluderer ferre
variabler enn den tilsvarende motivfaktoren, i tillegg til at den ogsa har en lavere egenverdi.
Variabler som i analysen av motivene var inkludert i denne faktoren (bli en bedre
ektefelle/partner, fa storre glede over tilverelsen, og bli motivert for videre utdanning), er
knyttet til utbyttefaktoren anerkjennelse og nyorientering. Bade kvalifisering og
anerkjennelse pa jobben og anerkjennelse og nyorientering har dermed fatt flere variabler
knyttet til seg, som i analysen av motivene var inkludert i faktoren egenutvikling.

Resultatene viser at alle de tre faktorene har en relativt hoy intern konsistens, mélt som
Cronbach’s alpha (0=0.9 pa alle faktorer). Faktor 1 forklarer 31 % av den totale variasjonen i
alle items, mens faktor 2 og 3 forklarer henholdsvis 10 og 8 %. Det er to items som lader pé to
faktorer etter rotasjon. Disse er utsagnene: jeg har fatt storre tro pa meg selv og jeg har
utviklet meg selv som menneske. Dette er relativt generelle utsagn som innledningsvis var
knyttet til faktoren egenutvikling i analysene av respondentenes motiver, men som i analysene
av utbytte ogsd er blitt knyttet til anerkjennelse- og nyorienteringsutbytte. Basert pa
faktorladningenes storrelse, interne konsistens, egenverdi, benyttes disse faktorene i videre
analyser. Tilsvarende som for respondentenes innstilling og motiver, lages det nye variabler
av faktorene der jeg ferst summerer de variablene som inngr i hver faktor (sumskarer)**, for
deretter & dele disse summene i tre like store grupper som far lav, middels og hay verdi pa

hver nye variabel (faktor)*'.

Det er et interessant funn at variabler som var tilknyttet faktoren egenutvikling i analyse av
motiver, nd i sterre grad inngar som utbytte relatert til faktorene kvalifisering og
anerkjennelse pa jobben og anerkjennelse og nyorientering. Faktoren egenutvikling inneholdt
en del subjektive elementer: “utvikle meg selv som menneske”, ’fa storre tro pa meg selv” og
“oke min livskvalitet”. Det er fristende & fortolke dette som at de mer subjektive refleksive
elementene ved identitetskonstruksjon, er blitt internalisert eller koplet til de objektive
strukturelle elementene, rettet mot ulike kontekster i deltagernes liv. Med Bourdieus
konstruktivistiske utgangspunkt, der han la vekt pa at vi er sosialt konstruert til det innerste
(Prieur 2002c), vil en slik kopling mellom subjektive og objektive posisjoner vare som
forventet. Folelsen av 4 ha utviklet seg som menneske, & ha vert med pa noe man liker og
truffet nye mennesker, synes a vere subjektive inntrykk som man sitter igjen med som
positive erfaringer. Slike subjektive inntrykk kan kanskje fortolkes som erfaringer, som
sammen med ulike andre erfaringer ses som en eokning av den kulturelle kapitalen (jf
Bourdieu 1995).

Det sammensatte utbytte som oppgis, er interessant ut i fra en generell tendens til at de ulike
sfeerene i voksnes liv blir mer og mer knyttet sammen (Field 2000). Egenutvikling, som for
primert var knyttet til mer hobby- og fritidsrettede aktiviteter, kan dermed ogsa handle om a
utvikle seg selv innenfor arbeidslivet. Det utbytte som oppgis i denne undersekelsen er forst
og fremst rettet mot de mer subjektive dimensjonene ved utbytte. Jeg kan derfor ikke se bort i
fra at jeg ville fatt andre resultater, dersom utbytte hadde blitt oppgitt og analysert pa et senere
tidspunkt.

219 Basert pa tilsvarende utsagn som for begrunnelsene for & delta. En kontroll med en faktoranalyse gjennomfort
med tilsvarende items som i Skaalvik et al.(2000), underbygger at faktoren kvalifisering og anerkjennelse pa
jobben i starre grad er knyttet til den jobben man allerede har i denne undersekelsen.

2 Disse sumskarene benyttes i regresjonsanalysene.

2 Disse benyttes i krysstabellene.
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8.1.1 Respondentenes tilfredshet med kurset

For & f4 et bilde av hvor tilfredse respondentene er, gis en oversikt over de ulike
utbyttefaktorene og respondentenes tilfredshet, i forhold til ulike aspekter ved kurset de har
deltatt pa. Tabellen (tabell 8.2) viser til en horisontal prosentuering, der den prosentvise andel
med heye skarer pi de ulike utbyttefaktorene.””” Ved hjelp av Pearsons kjikvadrattest
analyseres signifikansen mellom de som er svert/delvis tilfreds og de som er mindre tilfreds
pa hver variabel.

Tabell 8.2 Prosent med hoy skare pa ulike utbyttefaktorer etter tilfredshet med ulike sider
ved kurset. Prosent. N=214

Utbytte
Anerkjennelse  Kvalifisering og  Egen-
og anerkjennelse pd  utvikling
nyorientering  jobb
Alle 33,6 42,2 35,0
Faglige innholdet ~ Sveert/delvis tilfreds 36,3 36,0 26,0 }*
Verken eller, delvis/svart utilfreds 16,7 36,8 21,1
Undervisningen Svert/delvis tilfreds 39,3 [** 38,9 |* 453 | **
Verken eller, delvis/svart utilfreds 15,0 244 22,0
Pris/kostnad Svert/delvis tilfreds 37,5 40,6 50,8 | *
Verken eller, delvis/svart utilfreds 33,3 34,0 36,3
Larerne Svert/delvis tilfreds 39,8 | ** 36,5 434 | *
Verken eller, delvis/svart utilfreds 10,8 34,2 28,9
Nivé/ Sveert/delvis tilfreds 40,57 ** 40,9 * 45,0 | **
vanskelighetsgrad  Verken eller, delvis/svert utilfreds 20,0} 23,7 } 30,0
Arbeidsform/kurs  Svert/delvis tilfreds 41,4 | ** 37,9 & 47,6 | **
modellen Verken eller, delvis/svaert utilfreds 10,9 29,8 17,0
Innflytelsen Svert/delvis tilfreds 45,7 ) ** 425 & 50,8 | **
Verken eller, delvis/svert utilfreds 17,3 25,9 25,3
Materialene/leere-  Sveert/delvis tilfreds 41,4 }** 39,2 46,5 | **
bekene Verken eller, delvis/svert utilfreds 16,1 27,3 25,0
Undervisnings- Sveert/delvis tilfreds 447 | ** 33,1 47,6 | **
lokalene/-stedet Verken eller, delvis/svert utilfreds 20,0 40,5 30,6
Undervisnings- Svert/delvis tilfreds 44,4 | ** 34,5 455 | *
miljoet Verken eller, delvis/svart utilfreds 13,6 394 30,3
Den praktiske Svert/delvis tilfreds 42,4 | ** 36,7 44,0 | *
tilretteleggingen Verken eller, delvis/svart utilfreds 18,1 34,8 34,3
Veiledningen/ Sveert/delvis tilfreds 44,8 | ** 38,8 48,2 ] **
radgivningen Verken eller, delvis/svert utilfreds 16,2 } 31,1 27,0}
Tidsbruken Sveert/delvis tilfreds 452 }** 41,1 1 * 48,4 }**
Verken eller, delvis/svert utilfreds 19,0 28,6 294
Oppfoelgingen Sveaert/delvis tilfreds 43,7 }** 40,3 50,4 L**
underveis Verken eller, delvis/svart utilfreds 22,5 30,3 27,8

** Signifikant pa 1 % niva.
*Signifikant pa 5 % niva. Signifikans er testet gjennom p-verdier fra Pearsons kjikvadrattest.

22 Lav og middels skire er ikke inkludert. Jeg kunne tatt utgangspunkt i gjennomsnittsskérene p hver faktor,
men siden antall variabler som inngar i hver faktor varierer, blir gjennomsnittskarene pa hver faktor svart
hey pé faktorer med mange variabler og svert lav pa faktorer med fa variabler. Det gjor utbyttefaktorene
mindre sammenlignbare.
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Uansett hvilket utbytte man opplever, er de fleste relativt forneyd med de ulike sidene ved
kurset de har deltatt pa. Generelt sett ser det likevel ut til at de respondentene som er mest
forneyd med ulike aspekter ved kurset, har hey skare pa faktoren anerkjennelse og
nyorientering og egenutvikling, mens de som er noe mindre forneyd med ulike sider ved
kurset, legger vekt pa kvalifisering og anerkjennelse pa jobben som utbytte. Seerlig gjelder
dette lav tilfredshet i forhold til undervisningslokalene og undervisningsmiljeet. Faktoren
anerkjennelse og nyorientering inneholder variabler, som alle viser til et utbytte som forer til
positive omskriftninger i livet. Det er kanskje derfor ikke s uventet at de som har hay skéare
pd denne faktoren er fornegyd med kursets ulike sider. Disse resultatene nyanserer
respondentenes utbytte og danner utgangspunktet nar jeg senere skal se narmere pa
intervjupersonenes erfaringer.

Kjikvadrattesten indikerer signifikante forskjeller mellom grader av tilfredshet nér det gjelder
undervisningen, lererne, nivaet, arbeidsformen, innflytelsen, materialene/leerebgkene,
undervisningslokalene, undervisningsmiljoet, den praktiske tilretteleggingen, veiledningen,
tidsbruken og oppfelgingen underveis blant respondenter som oppgir anerkjennelse og
nyorientering som utbytte. Det er signifikante forskjeller mellom grad av tilfredshet i forhold
til undervisningen, nivéet, kursmodellen og innflytelsen nar det gjelder kvalifisering og
anerkjennelse pa jobben som utbytte. Videre er det signifikante forskjeller mellom grad av
tilfredshet pa alle variablene, blant de som opplevde egenutviklingsutbytte.

Relatert til Bourdieus teori vil middelklassen veere de som vet mest om utdanningssystemet,
og som har preferanser som samsvarer med utdanningssystemets verdier og praksiser
(Bourdieu 1986). Ut i fra dette skulle man tro at det var deltagere med hey utdanning, som
befinner seg i ovre serviceklasse og som er vant med & delta i leering, som var mest tilfreds
med de ulike aspekter ved kurset, fordi de i sterre grad visste hva de gikk til. Men ut i fra at
deltagere med hey utdanning ofte er yrkesaktive mens de deltar pé kurs, og som oftest ogsé er
de som deltar i ulike fjernundervisningsopplegg, vil de med konkurrerende aktiviteter kanskje
i storre grad kunne oppleve at ting skurrer litt underveis. Deltagere som opplever stor
tilfredshet med de ulike aspektene, oppgir i stor grad anerkjennelse og nyorientering som
utbytte. Dette er kursdeltagere hvor de fleste har deltatt i klasseromsundervisning og dermed
kunne vaert mer “neert pa” undervisningen, leeringsmiljget og kunne dermed hatt innflytelse og
anledning til & korrigere ulike utfordringer underveis.

8.1.2 Barrierer underveis

For & fa et bilde av respondentenes utbytte, relatert til hvilke barrierer de mette underveis, vil
jeg vise utbyttefaktorene etter barrierene som ble oppgitt. Tabellen (tabell 8.3) viser til den
prosentvise andel med heye skarer pa de ulike utbyttefaktorene.””® Ved hjelp av Pearsons
kjikvadrattest analyseres signifikansen mellom haye og lave skérer pa hver variabel.

3 Lav og middels skére er ikke inkludert.
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Tabell 8.3 Prosent med hoy skare pa utbyttekategoriene etter ulike barrierer som

respondentene motte underveis. Prosent’’. N=214

Utbytte
Anerkjennelse  Kvalifisering og  Egen-
og anerkjennelse pd  utvikling
nyorientering  jobb
Alle 33,6 42,2 35,0
Tidsklemmer mellom Ofte eller av og til 31,4 39,2 36,1
opplering/jobb og familie Sjelden eller aldri 43,6 27,3 53,6
Tilbudet var ikke som forventet  Ofte eller av og til 19,1}** 33,8 20,3}**
Sjelden eller aldri 42,1 37,1 50,7
Fikk ikke roen jeg trengte for & Ofte eller av og til 32,8 37,1 35,0
gjore lekser/lese Sjelden eller aldri 37,0 34,8 47,9
Mistet motivasjonen Ofte eller av og til 30,7 36,0 27,5}**
Sjelden eller aldri 38,3 36,1 53,2
Folte meg presset Ofte eller av og til 38,9 40,0 37,5
Sjelden eller aldri 31,0 32,7 43,5
Problemer med transport Ofte eller av og til 37,5 50,0 33,3
Sjelden eller aldri 34,5 35,5 41,1
Problemer med forstaelse/stotte Ofte eller av og til 42,1 54,1}* 39,5
fra omgivelsene Sjelden eller aldri 32,9 32,2 41,0
Usikkerhet i forhold til egen Ofte eller av og til 41,8 38,5 39,6
mestring Sjelden eller aldri 26,5 33,3 42,0
Negativ tilbakemelding f.t. Ofte eller av og til 26,1 45,5 34,8
faglige prestasjoner Sjelden eller aldri 35,7 34,9 41,5
Manglende faglig oppfolging Ofte eller av og til 41,5 5 3,7}** 35,7
Sjelden eller aldri 32,9 31,7 42,0
Problemer med & mestre tekniske ~ Ofte eller av og til 46,3 46,3 333
hjelpemidler (PC) Sjelden eller aldri 31,7 33,5 42,6

** Signifikant pa 1 % niva.
*Signifikant pa 5 % niva.
Signifikans er testet gjennom p-verdier fra Pearsons kjikvadrattest.

Tidsklemmen mellom kurs, jobb og familie blir hyppigst oppgitt av deltagere med hey skére
pa faktoren kvalifisering og anerkjennelse pa jobb. Det er ogsa disse som i sterst grad
opplever at tilbudet ikke var som forventet, at man ikke fikk roen man trengte, at de manglet
oppfelging underveis og at de ikke fikk forstaelsen og stetten de trengte. Dette er en gruppe
respondenter som hovedsakelig er yrkesaktive mens de deltar pa kurs, som i sterre grad ser
kurset som et middel til & oppné noe annet etterpd, og ikke som en verdi i seg selv. Derfor vil
nok en tidsklemme kunne virke hemmende i forhold til gjennomfoering.

Kjikvadrattesten indikerer signifikante forskjeller mellom de som ofte og mer sjelden
opplevde at tilbudet ikke var som forventet, blant respondenter som oppgir anerkjennelse og
nyorientering som utbytte. Det er ogsa signifikante forskjeller mellom de som ofte og mer
sjelden opplevde problemer med stotte/forstaelse fra omgivelsene og manglende faglig
oppfoelging, blant de som oppgir kvalifisering og anerkjennelse pa jobb som utbytte. Det er
signifikante forskjeller mellom de som ofte og mer sjelden oppgir at tilbudet ikke var som
forventet og at de mistet motivasjonen, blant de som oppgir egenutviklingsutbytte.

! Horisontal prosentuering.
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De som i sterst grad opplever ulike barrierer, og dermed sterst friksjon mellom ulike
gjoremal, er deltagere som oppgir kvalifisering og anerkjennelse som utbytte, trolig fordi de
fleste deltar pa jobb og kurs samtidig. De vil dermed kunne oppleve den tidsklemmen som de
fleste oppgir som en barriere underveis. Relatert til Bourdieus teori, kan det vere at det stilles
ulike krav til de ulike objektive posisjoner (jobb, forserger, samboer, venn, datter/senn,
kursdeltager) underveis som det kan vare vanskelig & innfri pa grunn av tidsklemmen (jf
Bourdieu 1984). Slike tidsklemmer og andre barrierer vil dermed kunne utfordre béade
deltagernes objektive og subjektive posisjonene underveis, og pavirke bdde motivasjonen og
viljen til & fullfere. Relatert til at deltagere som oppgir kvalifisering og anerkjennelse som
utbytte har en trygg og selvsikker innstilling og positive skoleerfaringer, vil de trolig st godt
rustet i mate med ulike barrierer og utfordringer underveis.

Selv. om mete med forskjellige barrierer er ganske jevnt fordelt i forhold til ulike
utbyttefaktorene, oppgir de som har opplevd ulike problemer underveis ofte egenutvikling
som utbytte. Det er ogsa i denne gruppen der de ferreste har vurdert & slutte (5 %). Disse
resultatene bidrar til & underbygge undersekelser (Madsen & Tenseth 1998, Skjei et al.1996)
som viser at det & veere indre motivert, gjor deltagerne mindre sarbare overfor problemer og
barrierer som dukker opp underveis. Det vil si at problemer og barrierer oppleves som mindre
truende, fordi man konsentrerer seg om egen fremgang, fremfor & sammenligne seg med
andre.

Relatert til bade tilfredshet og barrierer, hevdet Bourdieu (1977) som nevnt at spesielt
middelklassens barn vil fole seg mer hjemme med de verdier som formidles i skolen, enn
elever fra arbeiderklassen. Konsekvensen blir at disse elevene liker seg bedre og vil vaere mer
motiverte til & satse pa skolen. Den tradisjonelle arbeiderklasseoppfatning av at akademisk
orienterte utdanninger “ikke er for folk som oss”, eller overklasseoppfatninger som indikerer
at akademiske orienterte utdanninger “er for folk som oss”, er eksempler pa hvordan
kulturelle krefter kan péavirke orienteringer mot utdanningssystemet og mistrivsel i
utdanningssystemet (Bourdieu 1995, Bourdieu & Passeron 1990). Relatert til et “varig”
habitus, vil en kunne forvente at slike tendenser ogsa ville gjelde for voksnes deltagelse i
leering.

8.2 Utbytte og objektive posisjoner ved kursenes oppstart og avslutning

Jeg vil se nzrmere pa hvordan utbyttefaktorene fordeler seg etter kjenn, alder, tidligere
utdanning, yrkeskategori og inntekt. Tidligere undersekelser har vist at innstilling til lering
har betydning for utbytte (jf Skaalvik et al.2000). Respondentenes innstilling til leering ble
analysert ved hjelp av faktoranalyse (se kapittel seks), og kom ut med fire faktorer. Innstilling
til lering sier noe om respondentenes holdninger som skiller seg fra de andre
bakgrunnsvariablene.  Holdningsvariabler er vanskeligere & male enn andre
bakgrunnsvariabler, og det er ikke umiddelbart gitt hva som kommer forst og sist av
innstilling til leering og motiver for & delta pa kurs. Dette blir viktig & ta i betraktning nar
resultatene fortolkes.
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I tabell 8.4 tas det utgangspunkt i den horisontale prosentfordelingen. 38 % blant mennene i
utvalget har hoy skdre pa faktoren anerkjennelse og nyorientering. Tilsvarende fordeling i
forhold til deltagernes motiver (N=244), viste at andelen kvinner med hey skare pa
anerkjennelse og nyorientering var betydelig hayere enn blant mennene. Blant kvinnene er
det en heyere andel enn blant mennene i utvalget, som har heoy skire pd faktorene
kvalifisering og anerkjennelse pa jobben. Tabellen (tabell 8.4) viser ogsé at kvinnene i storre
grad enn mennene vektlegger egenutviklingsutbytte.

Tabell 8.4 Ulike utbyttefaktorer etter kjonn, alder, utdanning, yrkeskategori og inntekt.
Prosent med hoy skare. N=101

Utbytte
Anerkjennelse og  Kvalifisering og  Egenutvikling
Nyorientering anerkjennelse pa
jobb
Alle 35,0 39,0 35,6
Kjenn Menn 37,5 25,0 32,0
Kvinner 342 434 36,8
Alder 18-30 ar 429 37,1 38,9
31-45 ar 32,7 42,9 34,7
46-65 ar 25,0 31,3 31,3
Utdanning Grunnskole 65,0 65,0 55,0
Videregéaende skole 40,0}** 30,0} * 35,3
Universitet/hgyskole 6,7 36,7 233
Yrkeskategori  Ikke yrkesaktiv 65,6 40,6 51,5
Ufaglaert/fagleert arbeider 44 4 | ** 55,6 44,4 (*
Nedre serviceklasse 21,7 30,4 21,7
vre serviceklasse 3,7 33,3 22,2
Inntekt 190 000 eller mindre 66,7 22,2 38,9
191 000-320 000 26,1 L * 39,1 47,8
321 000-500 000 38,5 46,2 34,6
Over 500 000 13,0. 47,8 20,8

** Signifikant pa 1 % niva
*Signifikant pa 5 % niva
Signifikans er testet gjennom p-verdier fra Pearsons kjikvadrattest.

Respondentene i den yngste aldersgruppen (18-30 ar), vektlegger anerkjennelse og
nyorientering i storre grad enn respondenter i den eldste aldersgruppen (46-65 ar). Den
mellomste aldersgruppen vektlegger kvalifisering og anerkjennelse pa jobben i sterre grad
enn den yngste og eldste aldersgruppen. Den eldste aldersgruppen vil vare en gruppe, der
hovedvekten vil vere veletablerte voksne som i sterre grad vil ha oppnadd det mange av de
yngre aldersgruppene seker & oppna. Deres relativt lave prosentandel med heoye skarer pa de
ulike utbyttefaktorene, kan bestd i at kursdeltagelsen ikke har fert til de store endringer,
verken i livssituasjonen eller arbeidssituasjon. Nar det gjelder utdanning, vektlegger et flertall
blant de som har grunnskole (65 %) eller videregdende opplering (40 %) anerkjennelse og
nyorientering som utbytte. Blant respondentene med heyskole/universitetsbakgrunn er det
derimot svaert fa (7 %) som vektlegger denne utbyttefaktoren. Blant respondentene med
hayskole/universitetsbakgrunn er det derimot i sterre grad egenutvikling samt kvalifisering og
anerkjennelse pa jobben som far sterst tilslutning (30 og 23 %). Kjikvadrattesten indikerer
signifikante forskjeller (0.05-nivaet) mellom utdanningsnivaene nér det gjelder anerkjennelse
og nyorientering og kvalifisering og anerkjennelse pa jobben som utbytte.
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Et klart flertall blant de som ikke er yrkesaktive, har hey skére pa faktoren anerkjennelse og
nyorientering (66 %). Blant de som er ufaglarte/faglerte arbeidere og blant de som er i nedre
serviceklasse er det en noe storre prosentvis andel som vektlegger kvalifisering og
anerkjennelse pa jobben som utbytte enn andre utbyttefaktorer. Blant de som befinner seg i
ovre serviceklasse er det bare 4 % som vektlegger anerkjennelse og nyorientering som
utbytte. I denne yrkeskategorien vektlegges derimot kvalifisering og anerkjennelse pa jobb i
storst grad som utbytte (33 %). Kjikvadrattesten indikerer signifikante forskjeller mellom
yrkeskategoriene nar det gjelder anerkjennelse og nyorientering og egenutvikling som utbytte.

Blant respondentene med lavest inntekt har hele 67 % hoy skare pa anerkjennelse og
nyorientering som utbytte, mens respondentene med heyest inntekt har et flertall hoy skare pa
kvalifisering og anerkjennelse pa jobb som utbytte (48 %). Det er signifikante forskjeller
mellom inntektsnivdene nar det gjelder anerkjennelse og nyorientering som utbytte. Tabell
8.5 viser utbytte etter respondentenes innstilling til lering.

Tabell 8.5 Ulike utbyttefaktorer etter innstilling til lcering. Prosent med hay skare. N=101

Utbytte
Anerkjennelse og  Kvalifisering og  Egenutvikling
Nyorientering anerkjennelse pa
jobb
Alle 35,0 39,0 35,6
Trygg og Lav 32,0 40,0 40,0
selvsikker Middels 35,9 41,0 28,2 »*
Hoy 37,1 37,1 41,7
Arbeidsom/ Lav 26,5 38,2 23,5
pos/mélrettet Middels 27,6 34,5 34,5
Hoy 50,0 44,4 48,6
Egenverdi av Lav 33,3 48,1 29,6
leering Middels 33,3 30,0 29,0
Hoy 38,1 40,5 452
Negativ til Lav 46,9 40,6 50,0
leering Middels 40,0 30,0 38,1
Hoy 25,5 42,6 25,5

** signifikansniva 1 %.
* signifikansniva 5 %.

Nar det gjelder innstilling til lering, er det et flertall blant de som har hey skare pa
innstillingsfaktoren arbeidsom, positiv og malrettet, som oppgir anerkjennelse og
nyorientering som utbytte. Et flertall blant respondentene med hey skére pa faktoren negativ
innstilling til lcering, oppgir kvalifisering og anerkjennelse pa jobben som utbytte. Tabellen
viser ogsa at det er et flertall blant respondenter med hey skare pa faktorene arbeidsom,
positiv og malrettet innstilling, leringens egenverdi og trygg og selvsikker, som oppgir
egenutvikling som utbytte.””’ Dette tilsvarer de tendensene som fremkom som resultater i
forhold til motivene i kapittel seks. De lave skarene som utmerker seg noe, ved at et flertall
blant respondentene som har lav skére pa faktoren #rygg og selvsikker og egenverdi av lcering,
oppgir kvalifisering og anerkjennelse pd jobben som utbytte. Kjikvadrattesten indikerer

225 Det vil si de som har hey skare pa denne faktoren.
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signifikante forskjeller mellom de som har hey, middels og lav skéare pé innstillingsfaktoren
trygg og selvsikker og det & oppgi egenutvikling som utbytte.

8.2.1 Utbytte og betydningen av objektive posisjoner

Nar det gjelder betydningen av ulike objektive posisjoner, antas de ut i fra resultatene i
kapittel seks, & spiller inn ogsd i forhold til utbytte. Jeg benytter lineer multippel
regresjonsanalyse for & analysere sammenhengen mellom utbytte og kjenn, alder, utdanning,
yrkeskategori, inntekt og innstilling til leering. Utbyttefaktorene er kontinuerlige faktorskarer.
Analysene baserer seg pa det utvalget (N=102) som har besvart begge sparreskjemaene, det
vil si bade sperreskjemaet ved oppstart og sluttskjemaet.

Tabell 8.6 ~ Sammenheng mellom utbyttefaktorer og kjonn, alder, utdanning, yrkeskategori,
inntekt og innstilling til lering. Linecr multippel regresjonsanalyse.
Standardiserte regresjonskoeffisienter (beta) og forklart varians (R’)**. N=102

Utbytte
Anerkjennelse og Kvalifisering og Egenutvikling
nyorientering anerkjennelse pa
jobben

Modell 1 Beta Beta Beta
Kjenn ,146 ,339%* ,156
Alder -,002 5112 ,046
Utdanning -,331%* -,080 ,036
Yrkeskategori??’ -,225% -,107 -223
Inntekt -,145 ,307 -017
Adjusted R? ,30 ,14 ,02
Modell 2 Beta Beta Beta
Kjenn ,155 ,338%* -,052
Alder -018 -119 -,162
Utdanning -,350%* -,042 -,037
Yrkeskategori -,156 -,097 ,204
Inntekt -,124 ,331 ,000
Trygg og selvsikker ,041 -,093 ,201
Arbeidsom/pos/mélrettet ,283%* ,132 161
Egenverdi av lering -,081 -,037 ,095
Negativ innstilling -,123 ,059 -,182
Adjusted R? 43 12 13

** signifikansniva 1 %.
* signifikansniva 5 %.

226 Fordi utvalget er lite, benyttes Adusted R”. Forklaringen p4 denne statistikken er nesten den samme som for
R?, men den tilpasser statistikken til at ekstra variabler inkluderes i modellen.

227 Tabellen viser til en rangordnet kategorisk yrkeskategorivariabel. Jeg har ogsa kjert analysen med
yrkeskategori, der hver yrkeskategori er en dummyvariabel med verdi 1 og 0. En bivariat regresjonsanalyse,
der hver yrkeskategori er dikotomisert, viser at det & ikke veere yrkesaktiv har signifikant positiv effekt i
forhold til anerkjennelse og nyorientering som utbytte (Beta .374*%*). Ingen av de dikotome yrkeskategoriene
har signifikant effekt i en multivariat analyse der ogsa utdanning, inntekt, kjonn, alder og innstilling er
inkludert.
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Resultater fra analysen (modell 1) viser at kjonn har signifikant effekt i forhold til
kvalifisering og anerkjennelse pa jobben som utbytte, ved at det er kvinnene i utvalget som i
storst grad fremhever dette som utbytte. Denne effekten er omtrent uforandret i modell 2.
Utdanning og yrkeskategori har signifikant effekt i forhold til anerkjennelse og nyorientering
som utbytte. Effekten er negativ, det vil si at det er respondenter med lav utdanning og
respondenter som ikke er yrkesaktive, som i sterst grad opplever anerkjennelse og
nyorientering som utbytte. Effekten av utdanning eker noe nar innstilling til leering inkluderes
i modellen (modell 2), mens effekten av yrkeskategori reduseres, og er ikke lenger signifikant
nér innstilling til leering inkluderes i modell 2. Utdanning og yrkeskategori har derimot ingen
effekt i forhold til de andre utbyttefaktorene, verken i modell 1 eller modell 2. Nér
innstillingsfaktorene inkluderes i modell 2, er det en positiv, signifikant sammenheng mellom
det & veare arbeidsom, positiv og malrettet innstilling og det & oppgi anerkjennelse og
nyorientering som utbytte.

Forklaringsverdien til modellene (Adjusted R?), viser at bakgrunnsvariablene (kjenn, alder,
utdanning, yrkeskategori og inntekt) forklarer 30 % av variasjonen i anerkjennelse og
nyorientering som utbytte, mens de forklarer henholdsvis 14 % og 2 % av variasjonen i de to
andre utbyttefaktorene. Nar de ulike innstillingsfaktorene inkluderes i modell 2, eker
forklaringsverdien i forhold til anerkjennelse og nyorientering som utbytte til 43 %. Sammen
med tidligere utdanning, har det & ha en arbeidsom, positiv og mdlrettet innstilling storst
effekt. Det viktig & ta i betraktning at innstilling til leering er en holdningsvariabel som kan
endres over tid, og at det dermed ikke er gitt hva som kommer forst og sist i en
arsaksrekkefolge, der motiver, valg og utbytte analyseres. Respondentenes innstilling til
leering er méalt ved kursets oppstart. En kan ikke se bort i fra at respondentenes innstilling til
leering har endret seg i lopet av det kurset de har deltatt pa.

Disse resultatene tilsvarer de sammenhenger som ble funnet mellom respondentenes objektive
posisjoner og motiver i startskjemaet, bortsett fra at det her er svakere sammenhenger til
utbyttefaktoren kvalifisering og anerkjennelse pa jobben enn til tilsvarende motivfaktor. Dette
kan trolig skyldes at de motiver som var relatert til ny jobb, heyere lenn, ny stilling osv. ikke
har rukket & bli innfridd.

Det er altsd sammenheng mellom tidligere utdanning og anerkjennelse og nyorientering som
utbytte. Det er ogsd sammenheng mellom det & ha en arbeidsom, positiv og malrettet
innstilling og anerkjennelse og nyorientering som utbytte. Hvordan skal vi fortolke dette? En
arbeidsom, positiv og malrettet innstilling innebarer at man mener at det er arbeidsinnsats og
hardt arbeid som er viktig for hva man oppnar, og at det man laerer ma vere interessant og
morsomt. Det vil si at det utelukker evner og klassebakgrunn som avgjerende for suksess,
men legger vekt pad hardt arbeid. Ut i fra Bourdieus perspektiv tilsier deltagernes lave
utdanning at de mangler tilstrekkelig kulturell kapital (eller utdanningskapital) til & oppna
status nok i utdanningssystemet til at dette i seg selv kan gi fordeler og utdanningssuksess.
Dermed vil det ut i fra Bourdieus betraktning, nettopp vaere hardt arbeid som ma til for at
disse skal lykkes. Utbyttefaktoren anerkjennelse og nyorientering inneholder utsagn som for
det forste tilsier at deltagelse i leering har hatt mange konsekvenser; “Jeg har kommet bort fra
personlige problemer”, “Jeg har fatt storre glede over tilveerelsen”, "Jeg er blitt motivert for
mer opplering”, “Jeg har kvalifisert meg for mer utdanning”, “Jeg har fatt hoyere
anerkjennelse blant familie og venner”, “Jeg har leert a bli en bedre ektefelle/partner”, ~Jeg
har leert noe som gjor at jeg vil fungere bedre i samfunnet”, "Jeg har skaffet meg utdanning
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som jeg ikke fikk tatt da jeg var yngre”, “Jeg har fatt storre tro pa meg selv” og “Jeg har
brutt gamle rutiner” er noen av utsagnene som er inkludert i faktoren anerkjennelse og
nyorientering. De ulike aspekter som er inkludert i deres oppgitt utbytte, omfatter bade en
styrking av deres subjektive posisjon (sterre glede, mer tro pa seg selv, mer motivert) og deres
objektive posisjon (jeg har kvalifisert meg, fatt gkt anerkjennelse, fungerer bedre i samfunnet,
skaffet meg utdanning og brutt rutiner). Bourdieu viste hvordan klassesamfunnet reproduserer
seg selv til tross for intensjoner om & redusere sosial ulikhet (Bourdieu 2000). Det betyr ikke
at Bourdieu beskriver et stillestdende liv, men han la som nevnt vekt pa at habitus aldri endres
radikalt til tross for stadig nye erfaringer (Prieur 2002c).

“(habitus) is durable but not eternal! Having said this, I must immediately add that
there is a probability, inscribed in the social destiny associated with definite social
conditions, that experiences will conform habitus, because most people are
statistically bound to encounter circumstances that tend to agree with those that
originally fashioned their habitus” (Bourdieu & Waquant 1992 s. 133).

Habitus har altsé en varig karakter og den preger og predisponerer oss for ulike valg. Kanskje
vil det veere slik at de mange konsekvensene som oppgis som utbytte rett etter at kurset er
ferdig, i stor grad vil veere umiddelbare subjektive erfaringer som likevel ikke vil innebaere
radikale endringer i deres liv pa sikt?

8.3 Motiver og utbytte

I likhet med analysene av deltagernes motiver, har vi antatt at disse variablene péa ulike mater
spiller inn i forhold til utbytte. Analysene av utbytte i relasjon til motivene baserer seg ogsa
her pd det utvalget (N=102) som har besvart begge sperreskjemaene, det vil si bade
sporreskjemaet ved oppstart og sluttskjemaet. Tabellen nedenfor (tabell 8.7) viser den
prosentvise andel som sa seg helt eller noe enig i pastander knyttet til begrunnelser og
tilsvarende folger av deltagelse pa kurs.
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Tabell 8.7 Prosentvis andel respondenter som sier seg helt enig/noe enig i utsagn knyttet til
motiver og utbytte. MCNemar test. Prosent. N=102.

Motiv og utbytte Motiver | Uthytte | Exact
Sig Chi
Square
Jeg vil og har utviklet meg selv 86,1 78,4 ,230
Jeg vil og har fatt sterre tro pa meg selv 67,1 58,8 ,243
Liker 4 lese og lere og har vaert med pa noe jeg liker 75,2 83,3 ,229
Jeg vil og har lert mer om interessante tema 84,2 80,4 ,557
Jeg vil og har kvalifisert meg for nye arbeidsoppgaver 84,2 52,0 ,000
Jeg vil og har hevet mitt generelle kunnskapsniva 94,1 87,3 ,146
Jeg vil og har kvalifisert meg for a fortsette i jobben min 28,7 36,3 ,096
Jeg vil og har gjort noe meningsfullt i fritiden min 45,5 71,5 ,000
Jeg vil og har kvalifisert meg for & kreve hoyere lenn 49,5 41,2 ,243
Jeg vil og har gkt min livskvalitet 69,3 67,6 1,000
Jeg vil og har blitt en bedre ektefelle/partner forelder 17,8 18,8 1,000
Jeg vil og har skaffet meg utdanning som jeg ikke fikk da jeg var yngre 48,5 45,5 ,701
Jeg vil og har repetert gamle kunnskaper 25,7 40,6 ,006
Jeg vil og har lert noe for & gjore en bedre jobb 62,4 59,4 ,856
Jeg vil og har brutt gamle rutiner 41,6 50,5 ,188
Jeg vil og har truffet nye mennesker 46,5 79,4 ,000
Jeg vil og har gjort noe som gjar at jeg vil fungere bedre i samfunnet 39,6 46,1 ,230
Jeg vil og har utviklet meg i forhold til en hobby eller fritidsaktivitet 26,7 31,4 ,442
Jeg vil og har kvalifisert meg for mer utdanning 58,4 54,9 ,648
Jeg har fatt hoyere anerkjennelse pa jobben”® - 20,8
Jeg vil og har utviklet meg i forhold til en pol/religigs aktivitet 3,0 2,9 1,000
Jeg vil og har kommet bort fra personlige problemer 4,0 8,9 ,180
Jeg vil og har lert mye om kursmodellen 14,9 41,6 ,000
Jeg vil og har fétt sterre glede over tilverelsen 45,5 28,7 ,005
Jeg vil og har fatt sterre anerkjennelse blant familie og venner 12,9 35,6 ,000
Jeg vil og har blitt motivert for mer opplering 44,6 58,4 ,024
Jeg vil og kan utfore arbeid som jeg tidligere ikke hadde lov til & utfere 21,8 14,9 ,167

* MCNemar test fastsetter signifikansen pa forskjeller mellom to uavhengige utvalg nér variablene er dikotome.

Samlet sett viser resultatene at respondentenes motiver og utbytte ser ut til & felge hverandre.
Det er imidlertid en del signifikante forskjeller mellom de to utvalgene. En av begrunnelsene
for & delta pa kurs, var & kvalifisere seg for nye arbeidsoppgaver. Dette var et utsagn som 84
% av respondentene sa seg helt eller noe enig i. Til sammenligning er det 52 % som opplever
at dette har veert et resultat av kursdeltagelsen. Her ma tidsaspektet tas i betraktning og at
denne forskjellen kan jevne seg ut over tid. I forhold til begrunnelser for & delta, er det noen
flere respondenter som legger vekt pa folelsen av a ha gjort noe meningsfullt i fritiden
(henholdsvis 79 og 46 %). Det samme gjelder for repetisjon av gamle kunnskaper, som i
storre grad ser ut til & vere en folge av & delta enn et motiv (henholdsvis 41 og 26 %). Disse
to elementene synes dermed & veare et uventet utbytte som oppstar underveis. Det samme
gjelder det & ha truffet nye mennesker. Det var heller ikke et motiv som ble vektlagt i serlig
grad, men det er derimot et viktig utbytte. Anerkjennelse blant familie og venner er ogsa i
storre grad et utbytte (36 %) enn en begrunnelse (13 %). Tilsvarende er ogsd det at man har
lcert mer om kursmodellen et utbytte i sterre grad enn et motiv (15 og 42 %).

28 Dette er et utsagn som ikke var med i det forste sperreskjemaet.
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Det benyttes linezer multippel regresjonsanalyse for & analysere sammenhengen mellom
utbyttefaktorene (basert pa faktoranalysen gjennomfert i utvalget pA N=214) og deltagernes
motivfaktorer i startskjemaet (basert pa faktoranalysen gjennomfert i utvalget bestdende av
244 respondenter i kapittel seks) (tabell 8.8).

Tabell 8.8 Sammenheng mellom utbyttefaktorer og motivfaktorer. Linecer multippel
regresjonsanalyse. Standardiserte regresjonskoeffisienter (beta) og forklart
varians (R°)**. N=102

Utbytte

Anerkjennelse Kvalifisering og Egenutvikling

og nyorientering anerkjennelse pa jobb
Motiver: Beta Beta Beta
Anerkjennelse og nyorientering S16** -,097 ,009
Egenutvikling ,028 -,109 278
Arbeids- og karriererelatert ,092 ,608** ,041
Adjusted R* 32 29 ,06

** 1 % signifikansniva
* 5 % signifikansniva

Tabell 8.8 viser resultatene fra en multippel linezr regresjonsanalyse, der motivfaktorene
sammen blir analysert i forhold til hver utbyttefaktor. Tabellen viser den standardiserte
regresjonskoeffisenten beta (B) som beskriver styrken pd sammenhengen og den relative
betydning som de ulike motiver har i forhold til de ulike utbyttefaktorene. I kommentarene til
tabellen tas det ogsa her utgangspunkt i de signifikante koeffisientene. Disse viser en positiv
sammenheng mellom anerkjennelse og nyorientering som motiv, og anerkjennelse og
nyorientering som utbytte. Det vil si at respondenter med hey skare pa faktoren anerkjennelse
og nyorientering, i stor grad har anerkjennelse og nyorientering som utbytte. Videre er det en
positiv sammenheng mellom arbeids- og karriererelaterte motiver og kvalifisering og
anerkjennelse pa jobben som utbytte.

Forklaringsverdiene i modellen viser at de ulike motivfaktorene samlet sett forklarer en
betydelig andel av den totale variansen innenfor anerkjennelse og nyorienteringsutbytte
(Adjusted R?*=.32). Samlet sett forklarer motivene 29 % av variasjonene i kvalifisering og
anerkjennelse pa jobben som utbytte, mens motivene bare forklarer 6 % av variasjonene i
egenutviklingsutbytte.

At det er samsvar mellom motiver og utbytte vil vaere som forventet, selv om det ma tas i
betraktning at ikke alle motiver vil veare innfridd rett etter kursets slutt. Likevel viser
resultatene at utbytte inneholder relativt flere elementer enn det deltagerne oppga som utbytte,
noe som kanskje kan tolkes som at noen elementer ved utbytte var upredikert. Resultatene
viser at variabler som var tilknyttet faktoren egenutvikling i analyse av motiver, na i sterre
grad inngér som utbytte relatert til faktorene kvalifisering og anerkjennelse pa jobben og
anerkjennelse og nyorientering. En mulig fortolkning som er lagt frem tidligere i dette
kapitlet, er at de mer subjektive refleksive elementene ved identitetskonstruksjon er blitt
internalisert eller koplet til de objektivt strukturelle elementene ved identitetskonstruksjon

229 Multivariat linezr regresjonsanalyse mellom de tre motivfaktorene og hver utbyttefaktor (3 multivariate
regresjonsanalyser), der bade motiv faktorene og utbyttefaktorene er faktorskarer (kontinuerlige variabler).
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som er rettet mot ulike kontekster i deltagernes liv. Selv om man har forventninger og
forseker & forestille seg hvordan det blir, vil vi ikke kunne ha oversikt over de elementene i
kurssituasjonene som kan tenkes & pavirke utbytte. Flinke lerere, koselige medelever, god
stotte og oppmuntring og positive mestringserfaringer, vil for en stor del vare upredikerbare
elementer. Sammenhengen mellom motiver og utbytte synliggjer det strategiske elementet
ved motivene og det bevisste refleksive hos deltagerne, samtidig som det ogséd viser at
deltagelse i leering gir uventede og upredikerte resultater i tillegg.

Béde motiver og utbytte av & delta i leeringsaktiviteter, vil ut i fra Bourdieus perspektiv vere
rettet mot a posisjonere seg innenfor ulike sosiale felt. Den individuelle habitus rommer bade
kollektive normer og individuelle disposisjoner, som til sammen utformer og bidrar til et
handlingsmenster (Bourdieu 1995). Koplet til habitusbegrepet, vil utbytte kunne skille seg fra
motivene pa grunn av de erfaringer som man gjor seg undervis. Likevel vil disse erfaringene
ikke endre habitus drastisk. Ut i fra tidsaspektet, der utbytte males rett etter kursets slutt, vil vi
ut fra Bourdieus begreper kunne forvente sterre grad av samsvar mellom respondentenes
motiver og utbytte etter hvert. For eksempel ved konvertering av kapital.

8.4 Valg av kurs og kursmodell. Betydning for utbytte

Analysene av sammenhengen mellom utbytte de kursene og kursmodellene respondentene har
valgt, baserer seg ogsa her pa det utvalget (N=102) som har besvart begge sparreskjemaene,
det vil si bade spearreskjemaet ved oppstart og sluttskjemaet. Tabellen nedenfor (tabell 8.9)
viser den prosentvise andel som har hey skare péa ulike utbyttefaktorer etter valg av kurs og
kursmodell.
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Tabell 8.9  Prosent med hay skare pa ulike utbyttefaktorer etter kurs og kursmodell.
Prosent. (N=101)

Utbytte
Anerkjennelse og Kvalifisering og Egen-
Nyorientering anerkjennelse pa utvikling
jobb
35,0 39,0 35,6
Kurs Allmennfag 67,7 }** 32,3 51,6
Andre kurs 20,3 42,0 28,6
Yrkesfag 26,7 56,7 }** 33,3
Andre kurs 38,6 31,4 36,6
Hobby/fritidskurs 0,0 ** 8,3 }** 25,0
Andre kurs 39,8 432 37,1
Hoyskole/universitet 20,0 40,0 23,1
Andre kurs 40,0 38,7 40,0
Kursmodell Klasserom 352 25,9 }** 38,2
Andre kursmodeller 34,8 54,3 32,6
Kombinert 36,8 47,4 36,8
Andre kursmodeller 34,6 37,0 35,4
Brevkurs 30,0 70,0 10,0
Andre kursmodeller 35,6 35,6 38,5
Nettbasert 35,3 52,9 41,2
Andre kursmodeller 34,9 36,1 34,5

** Signifikant pa 1 % niva
*Signifikant pa 5 % niva
Signifikans er testet gjennom p-verdier fra Pearsons kjikvadrattest.

Med utgangspunkt i de utbyttefaktorene som har de heyeste prosentvise andeler med hey
skare, viser resultatene at hele 68 % av de som valgte allmennfaglige kurs, har hay skare pa
utbyttefaktoren anerkjennelse og nyorientering. Videre viser tabellen at over halvparten av de
som valgte yrkesfaglige kurs har hey skére pa faktoren kvalifisering og anerkjennelse pa jobb.
En relativt stor andel blant de som valgte hobby- og fritidskurs har hey skare pa egenutvikling
som utbytte (29 %). 40 % av de som valgte hayskole- eller universitetskurs har hoy skare pa
faktoren kvalifisering og anerkjennelse pa jobben. Tendensene nér det gjelder sammenhengen
mellom valg av ulike kurs og utbytte er omtrent de samme som gjaldt i forhold til
sammenhengen mellom ulike motivfaktorer og valg av kurs som ble vist i kapittel seks.
Respondenter som valgte yrkesfaglige kurs hadde i sterre grad arbeids- og karriererelaterte
motiver, sett i forhold til tilsvarende utbytte (kvalifisering og anerkjennelse pa jobben).
Motsatt opplever deltagere som valgte hayskole/universitetskurs i sterre grad kvalifisering og
anerkjennelse pa jobben som utbytte enn som motiv.

Kjikvadrattesten indikerer signifikante forskjeller (0.05-nivaet) mellom de som valgte
allmennfaglige kurs og de som valgte andre kurs nar det gjelder anerkjennelse og
nyorientering. Videre indikeres signifikante forskjeller (0.05-nivaet) mellom de som valgte
yrkesfaglige kurs og de som valgte andre kurs nar det gjelder kvalifisering og anerkjennelse
pd jobb som utbytte. Kjikvadrattesten indikerer ogsé signifikante forskjeller mellom de som
valgte hobby- og fritidskurs og andre kurs nar det gjelder anerkjennelse og nyorientering samt
kvalifisering og anerkjennelse pa jobb som utbytte.
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Nér det gjelder fordelingen av utbytte etter hvilke kursmodeller som deltagerne har benyttet,
er det en forholdsvis stor andel av de som valgte klasseromsundervisning som opplever
egenutvikling (38 %) og anerkjennelse og nyorientering (35 %) som utbytte. En stor andel av
de som valgte kombinert undervisning (47 %), brevkurs (70 %) og nettstudier (53 %) har hay
skére pa faktoren kvalifisering og anerkjennelse pa jobb. 1 forhold til tilsvarende fordeling i
forhold til motivene, er det en prosentvis heoyere andel blant de som valgte kombinert
undervisning, brevkurs og nettbasert undervisning som oppgir kvalifisering og anerkjennelse
pa jobben som utbytte. Kjikvadrattesten indikerer signifikante forskjeller (0.05-nivéet)
mellom de som valgte klasseromsundervisning og de som valgte andre kursmodeller nar det
gjelder kvalifisering og anerkjennelse pa jobben som utbytte.

8.4.1 Sammenheng mellom utbytte og kurs/kursmodell

Tabell 8.10 viser resultater fra lineere bivariate regresjonsanalyser, og gjengir effekten av
ulike kurs og kursmodell i forhold til oppgitt utbytte. I analysene av hvilken effekt valg av
kurs og kursmodell har i forhold til utbytte, har jeg sammenlignet analysene i to utvalg. Det
vil si at jeg har gjennomfert de samme analysene blant respondentene som besvarte begge
skjema (N=102) og blant respondentene som besvarte bare sluttskjemaet (N=214).

Tabell 8.10 Sammenheng mellom utbyttefaktorer, kurs og kursmodell i to utvalg. Linecer
bivariat regresjonsanalyse. Standardiserte regresjonskoeffisienter (beta) og
forklart varians (R°).% N=102 og N=214

Utbytte

N=102 Anerkjennelse og Kvalifisering og Egenutvikling

nyorientering anerkjennelse pa

jobben

Beta R? Beta R? Beta R’
Allmennfag A444%* 20 -,138 ,02 ,191 ,04
Yrkesfag -,063 ,00 ,344%* 12 -117 ,01
Hobby-/fritidskurs -,369** 14 -, 425%* ,18 -,134 ,02
Hoyskole/universitet -,134 ,02 ,103 ,01 -,016 ,00
Klasseromsundervisning ,021 ,00 -,380%* ,14 ,039 ,00
Kombinert undervisning ,042 ,00 ,196 ,04 ,030 ,00
Brevkurs -,130 ,02 ,190 ,04 -,173 ,03
Nettbasert undervisning ,033 ,00 ,148 ,02 ,054 ,00

29 Regresjonsanalysen mellom kursmodell, kurs og utbytte er bivariate regresjonsanalyser, der hver kurstype
(dikotom variabel) og hver kursmodell (dikotom variabel) er kjort mot hver utbyttefaktor.
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Utbytte

N=214 Anerkjennelse og Egenutvikling Kvalifisering og
nyorientering anerkjennelse pa jobb
Beta R’ Beta R’ Beta R’
Allmennfag ,A464%* 22 ,123 ,02 -,172 ,03
Yrkesfag - 118 ,01 -,079 ,01 ,259%* ,07
Hobby-/fritidskurs -,307%* ,09 -,072 ,01 -,399%* ,16
Hoyskole/universitet -,190 ,04 -,008 ,00 ,165 ,03
Klasseromsundervisning ,255%*% 07 -,019 ,00 -,381%* 15
Kombinert undervisning -,188 ,04 ,040 ,00 ,225 ,05
Brevkurs -,053 ,00 -,082 ,01 ,194 ,01
Nettbasert undervisning -,074 ,01 ,050 ,00 ,081 ,01

** 1 % signifikansniva
* 5 % signifikansniva

Tabellen viser for det forste at effektstorrelse og antall signifikante koeffisienter for en stor
del er de samme i de to utvalgene (N=102 og N=214). I begge utvalgene har valget av
allmennfaglige kurs en positiv, signifikant effekt i forhold til anerkjennelse og nyorientering
som utbytte. Valg av allmennfaglige kurs forklarer henholdsvis 20 % (N=102) og 22 %
(N=214) av variasjonen i utbyttefaktoren anerkjennelse og nyorientering (R*). Valg av hobby-
og fritidskurs har i begge utvalgene en negativ signifikant betydning for at man opplever
anerkjennelse og nyorientering og kvalifisering og anerkjennelse pa jobben som utbytte. Valg
av yrkesfaglige kurs har positiv signifikant effekt i forhold til kvalifisering og anerkjennelse
pa jobben som utbytte i begge utvalgene.

I utvalget som omfatter 214 respondenter, har som nevnt valg av klasseromsundervisning
signifikant betydning for at man har hey skare pa faktoren anerkjennelse og nyorientering
som utbytte. Denne effekten er ubetydelig og ikke signifikant i det utvalget som har besvart
begge skjemaene (N=102). Selv. om den prosentvise andel som har valgt
klasseromsundervisning er noe lavere i utvalget som omfatter 214 respondenter enn i utvalget
som omfatter 102 respondenter (henholdsvis 55 % og 48 %), er denne forskjellen uventet. |
begge utvalgene har valg av klasseromsundervisning negativ og signifikant betydning for at
man opplever kvalifisering og anerkjennelse pa jobben. Dette er som forventet, siden flertallet
av de som deltar i klasseromsundervisning tar allmennfaglige kurs pa videregaende skoles
niva (47 %)>". Kursenes forklaringsverdi (R?) i forhold til opplevd utbytte, viser at bade kurs
og kursmodell hver for seg forklarer svert lite av variansen i de ulike utbyttefaktorene.

Det er altsd omtrent de samme menstre nar det gjelder deltagernes utbytte, som de som
fremkom 1 forhold til deltagernes motiver og valg. Sammenhenger mellom objektive
posisjoner, motiver, valg og utbytte aktualiserer Bourdieus beskrivelse av objektive
strukturelle fellestrekk, som kommer til uttrykk i form av et enhetlig sett av valg som viser til
en enhetlig livsstil (Bourdieu 1995 s. 36).

Habitus har som nevnt en varig karakter som preger og predisponerer oss for ulike valg av
“livsbaner”. Bourdieus poeng var at vi i stor grad og heyst ubevisst, har en tendens & gjore de
valg og foreta de handlinger som habitus predisponerer oss for. En av habitusbegrepets
funksjoner var & redegjore for det som forbinder akterer/klassers ressurser og
handlingsmenster med hverandre. Habitusbegrepet kan altsd anvendes som et redskap for &

31 Dette gjelder for hele 70 % av de som bare har besvart bare sluttskjemact (N=214).
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finne strukturelle fellestrekk blant akterer i en sosial gruppe. Habitus er et forenende og
genererende prinsipp som kommer til uttrykk i form av bestemte valg som synliggjores
gjennom en enhetlig livsstil. Med enhetlig livsstil menes et enhetlig sett av valg foretatt av
personer, grupper eller virksomheter (Bourdieu 1995 s. 36). Et viktig poeng er likevel at
markedsverdien til en bestemt habitus ferst blir fastsatt nar den realiseres og eventuelt
anerkjennes i et sosialt felt (Bourdieu 1984 s. 110). Det kan dermed som nevnt forventes at
ulike kurs genererer ulikt utbytte og at det utbytte som respondentene oppgir, ikke er a
betrakte som et endelig utbytte men at det forst blir endelig nar det anerkjennes i deltagernes
ulike sosialt felt.

8.5 ”Identitetstyper” og utbytte

Pa samme mate som jeg har rendyrket enkelte sammenhenger knyttet til motiver, har jeg ogsa
kategorisert datamaterialet ved hjelp av svake og sterke sammenhenger og menstre nar det
gjelder utbytte. I denne kategoriseringen har jeg tatt utgangspunkt i de “identitetstypene” som
ble presenterte i kapittel seks, for sd & se hvordan ulike kjennetegn ved hver “identitetstype”
forholder seg nér det gjelder utbytte.

Ikke uventet oppgir karrierejegerne kvalifisering og anerkjennelse pa jobben som sitt fremste
utbytte av kurset. Arbeidsrelaterte motiver var ogsa det de oppga i startskjemaet, og da forst
og fremst relatert til kvalifisering og anerkjennelse innenfor navarende jobb. Karrierejegeren
fremstar ogsd i sluttskjemaet som relativt heyt utdannet, yrkesaktiv i evre serviceklasse, har
hey inntekt, er rygg og selvsikker og har deltatt pa hayskole/universitetskurs som nettstudier
eller som kombinert undervisning. I forhold til utbytte, oppgir karrierejegeren det utbytte de
forventet, og ikke s& mye mer enn det.

Blant ny-orientererne er det ogsd samsvar mellom motiver og utbytte ved at de oppgir
anerkjennelse og nyorientering bade som motiv og utbytte. Det som kjennetegner denne
gruppens utbytte er imidlertid at sosialt utbytte i form av nye bekjentskaper i storre grad blir
oppgitt som utbytte enn som et motiv. I likhet med fordelingen i startskjemaet viser ogséa
resultatene 1 sluttskjemaet at ny-orientererne har lav/middels utdanning, de er sjelden
yrkesaktive mens de deltar pa kurs, de har relativt lav inntekt og de er arbeidsom, positiv og
malrettet 1 sin innstilling til lering. De har deltatt i allmennfaglig utdanning som
klasseromsundervisning, og tendensen er at disse oppgir et stort og mangfoldig utbytte utover
det de forventet i utgangspunktet.

Livsnyterne oppgir egenutvikling som utbytte, tilsvarende det de oppga som motiv. Det vil si
at man opplever 4 ha vart med pa noe interessant, morsomt, utviklet seg selv, okt
livskvaliteten og hevet kunnskapsnivaet. Ogsa denne gruppen peker pa at de har oppnadd det
de forventet og ikke noe mer. Det er flest yrkesaktive deltagere over 30 &r med hoy utdanning
i denne gruppen. De fremstar som trygg og selvsikker og opplever egenverdien av lering, ved
at de anser deltagelse i leering som interessant og morsomt.

Etablereren oppgir i likhet med karrierejegeren hovedsakelig et arbeidsrelatert utbytte, selv
om en sterre andel enn ved oppstart oppgir anerkjennelse og nyorientering som utbytte.
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Denne gruppen skiller seg fra karrierejegeren pa flere mater. De er relativt unge og
uetablerte, de har lav utdanning, lav inntekt og de er ofte ufaglerte eller faglerte i nedre
serviceklasse. De har deltatt i yrkesfaglig opplaering pé videregédende skoles niva, og de har
benyttet ulike kursmodeller under kursdeltagelsen.

Dette er interessant i forhold til deltagelse i leering som redskap til identitetskonstruksjon. I et
slikt perspektiv virker respondentenes utbytte & veare forventet og kalkulert og forsterker
karakteristikken av de ulike “identitetstypene”. Karrierejegeren og livsnyteren oppgir i stor
grad det samme utbytte som de forventet ved oppstart. Disse typene kjennetegnes begge ved &
vaere trygge og selvsikre i forhold til laering samt at de har positive erfaringer med & lere.
Dessuten betrakter disse to typene deltagelse i1 lring som en “ekstraaktivitet”, ut over det &
vaere yrkesaktiv. Det ser ut til at de pa forhand har innsikt i hva de far ved & delta og de gir
inntrykk av & veere malrettet, rasjonell og kalkulert. Ny-orientererne og etablerergruppen har i
storre grad leringen som en hovedaktivitet. I tillegg fremstar de som mindre trygg og
selvsikre enn de to andre gruppene. Det kan bety at de er mer usikker pa hva de kan forvente,
hva de far til og hva de kan oppné. Dessuten er det & lare en storre del av dagliglivet, og
utgjor oftere en hovedaktivitet. Det legges dermed mye tid og ressurser i denne
“investeringen”. Disse opplever at de far mye mer igjen enn det de trodde pa forhand og at de
opplever et utbytte som omfatter flere aspekter enn opprinnelig tenkt.

Familie, fritid, arbeid og utdanning/leering fremstar som de omradene i livet som har storst
betydning for identitetskonstruksjon (Frenes 1994). Livene vare utspiller seg pa mange ulike
arenaer som krever ulik kompetanse. Det som karakteriserer identitetskonstruksjon gjennom
leering er, som ogsa kommer tydelig til syne gjennom respondentenes motiver og utbytte, at
de ulike livsomradene gar over i hverandre og vikles inn i hverandre i hverdagen (ibid). I valg
av kurs og gjennom menstre av sammenhenger mellom bakgrunnsvariabler viser resultatene
at voksne utvikler ulike komponenter ved identiteten ved & delta pa kurs. Noen deltar ved ett
tidspunkt pa kurs rettet mot & utvikle en fritidsaktivitet, andre ganger mot arbeid, noen deltar
for & f& mer kunnskap og kompetanse, mens andre seker pa et gitt tidspunkt mot en mer
omfattende omveltning i livet.

Dermed blir identitetskonstruksjon en strategi: “det er noe man vil, ikke bare noe man blir”
(Frenes 1994). Identitetskonstruksjonen skjer gjennom at man pa den ene siden far muligheter
til & forfelge sin nysgjerrighet og utforske livets realiteter innenfor gitte muligheter, mens man
pé den andre siden ogsa foretar avgjerende valg og beslutninger om hva man vil mene, sté for,
bedrive og ga videre pa. “Identitetstypene” synliggjor at vi legger ned ulike mengder av
ressurser og tid i laringsaktiviteten, og at vi i ulik grad er maélrettet og kalkulert i vart
strategiske arbeid som identitetskonstruksjon er. Det utbytte som respondentene oppgir, viser
at identitetskonstruksjon som utbytte er relevant, tatt i betraktning at utbytte er relatert til ulike
posisjoner og ulike identitetskomponenter. Det er sasmmenhenger mellom objektive posisjoner
og utbytte. Dette er menstre som viser at man ikke star helt fritt til & konstruere identitet
gjennom deltagelse i leering, men at objektive posisjoner i ulik grad har implikasjoner pa
motiver og utbytte, og dermed ogsd identitetskonstruksjons som utbytte. Slike
“identitetstyper” vil vaere som forventet ut i fra Bourdieus sosiale rom, med et system av
objektive relasjoner der kombinasjoner av ulike ressurser eller tilgang pd kapital viser
hvordan ulike livsstiler fordeler seg i det sosiale landskapet.
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Det er interessant at kategoriseringen av deltagergrupper til “identitetstyper” synliggjor
tendensen til at arbeidsrelaterte motiver og utbytte omfatter et “karrierejegerelement” med okt
anerkjennelse, makt og innflytelse i nadverende jobb og et etablererelement” med det a
komme seg inn pa arbeidsmarkedet og fa en inntekt som det vesentligste.

8.6 Oppsummering og drefting

Analysene av respondentenes utbytte rett etter kursenes avslutning har basert seg pa to utvalg.
Det ene utvalget (N=214) har bestatt av alle respondenter som har svart pa undersekelsens
sluttskjema. Det andre utvalget, som er relativt lite, har bestatt av respondenter som besvarte
bade startskjemaet og sluttskjemaet (N=102). Svarene disse respondentene ga knyttet til
motiver i startskjemaet er koplet sammen med de svar de oppga i tilknytning til utbytte i
sluttskjemaet.

Analysene viser at respondentenes utbytte samlet sett oppleves som stort (70 % rapporterer et
stort eller svert stort utbytte) og de er stort sett fornayde med de fleste aspekter ved det kurset
som de har deltatt pa. Til tross for stort utbytte, er tidsklemmen mellom familie, jobb og
kursdeltagelse noe de fleste har opplevd som et problem underveis. En sammenstilling av
respondentenes svar pa enkeltutsagn knyttet til motiver og utbytte, viser som forventet at det
er samsvar mellom de motiver som oppgis, og det utbytte som rapporteres. En tendens er
likevel at folelsen av & ha gjort noe meningsfullt i fritiden, utviklet seg selv som menneske,
fatt storre tro pa seg selv, repetert gamle kunnskaper, truffet nye mennesker og opplevd
anerkjennelse blant familie og venner i sterre grad rapporteres som utbytte enn som et motiv.

Spersmalene knyttet til folgene av & delta pa kurs skulle altsd fange opp respondentenes
utbytte. Disse sparsmalene utgjor tre faktorer som ble kalt (1) anerkjennelse og nyorientering,
(2) kvalifisering og anerkjennelse pa jobb og (3) egenutvikling. Disse faktorene tilsvarer
faktorene som utgjorde motiver for & delta, men med litt andre variabelkonstellasjoner. Blant
annet innholder faktoren anerkjennelse og nyorientering flere variabler, som i analysen av
motivene var knyttet til arbeids- og karriererelaterte motiver og egenutviklingsmotiver. Flere
variabler som i andre undersgkelser er inkludert i en arbeidsrelatert faktor, er altsa i denne
undersekelsen inkludert i faktoren anerkjennelse og nyorientering.

Det er et interessant funn at variabler som var tilknyttet faktoren egenutvikling i analyse av
motiver, nd i sterre grad inngdr som utbytte relatert til faktorene kvalifisering og
anerkjennelse pa jobben samt anerkjennelse og nyorientering. Dette kan skyldes tidsaspektet
for nér respondentene skulle rapportere om utbytte, eller det kan handle om at deltagerne i
denne undersekelsen i sterre grad opplever flerdimensjonalt utbytte, som omfatter ulike
kontekster 1 deres liv. Det utbytte som males i denne undersekelsen er bade knyttet til
deltagernes objektive og subjektive posisjoner. Sett i relasjon til deltagernes oppgitte motiver,
er det pafallende at utbytte i stor grad kan beskrives som endringer i de subjektive
posisjonene. En fortolkning kan vare at de mer subjektive refleksive elementene ved
identitetskonstruksjon er blitt internalisert eller koplet til de objektivt strukturelle elementene
ved identitetskonstruksjon, som synliggjeres i arbeidslivskonteksten og i anerkjennelse og
nyorientering rettet mot ulike kontekster i deltagernes liv. Med Bourdieus konstruktivistisk
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utgangspunkt, vil en slik kopling mellom subjektive posisjoner og objektive posisjoner vare
som forventet. En kan ikke se bort i fra at en kunne fatt andre resultater om utbytte hadde blitt
kartlagt og analysert pa et senere tidspunkt. Et eventuelt avansement pa jobben, nye
arbeidsoppgaver eller hagyere lonn vil det kunne ta noe tid & oppné. Flere undersekelser peker
pa at tidsaspektet er vesentlig i beskrivelsen av utbytte, fordi oppfatningen av eget utbytte
endrer seg over tid (Schuller & Field 1997, Schuller 2001).

Faktoren anerkjennelse og nyorientering bestar av variabler som handler om positive folger
som gjelder flere omrader i livet. Dette er utbytte som 1 sterst grad oppgis av de som er svart
forngyde med de fleste aspekter ved kurset. Anerkjennelse og nyorientering oppgis oftest som
utbytte blant deltagerne som er yngst, blant de med lav utdanning, de som ikke er yrkesaktive,
de med lav inntekt og de som har en arbeidsom, positiv og malrettet innstilling. Det & ikke
vaere yrkesaktiv har i denne undersekelsen signifikant betydning i forhold til 4 oppgi
anerkjennelse og nyorientering som utbytte. Effekten av det a4 vare yrkesaktiv eller ikke,
spiller altsd en sterre rolle enn yrkeskategoriene. I forhold til kurs og kursmodell viser
resultatene at det & delta allmennfaglige kurs pa videregdende skoles niva har signifikant
positiv betydning i forhold til & oppleve anerkjennelse og nyorientering som utbytte. Det er
sammenheng mellom valg av klasseromsundervisning og anerkjennelse og nyorientering som
utbytte blant respondentene som besvarte sluttskjemaet (N=214). Denne sammenhengen
finner jeg imidlertid ikke blant respondentene som besvarte bade startskjemaet og
sluttskjemaet (N=102). I hvor stor grad dette skyldes utvalgsforskjeller, har vi begrenset
mulighet for & kontrollere blant de som bare besvarte sluttskjemaet (N=214).
Bakgrunnsopplysninger knyttet utdanningsbakgrunn, yrkeskategori og inntekt var ikke
inkludert i sluttskjemaet, bare i startskjemaet.

Faktoren kvalifisering og anerkjennelse pa jobben inkluderer i sterre grad enn det som var
tilfelle 1 faktoranalysen av respondentenes motiver, variabler knyttet til den jobben man
allerede har, og ikke bare kvalifisering rettet mot en ny/annen jobb>”. Sett i forhold til de
respondentene som hadde hey skare pa faktoren anerkjennelse og nyorientering, var de som
la vekt pa kvalifisering og anerkjennelse pa jobben som utbytte, mindre forneyd med ulike
sider ved kurset de deltok pa. Respondenter med hey skare pa faktoren kvalifisering og
anerkjennelse pa jobben var ogsd de som i sterst grad opplevde tidsklemmen mellom
leeringsaktiviteter, jobb og familie. De som har hegy skare pa faktoren kvalifisering og
anerkjennelse pé jobben, bestir av to grupper”. Respondenter som hadde hey utdanning,
hoy inntekt, som var i nedre eller ovre serviceklasse og som hadde en frygg og selvsikker
innstilling til leering synes & ha et mer ensrettet utbytte rettet mot nadverende jobb eller enske
om en ny jobb. Til sammenligning hadde respondenter med lavere utdanning og respondenter
som ikke er yrkesaktive et utbytte som bestér av flere variabler, som ogsa i starre grad retter
seg mot andre livsomrader enn det arbeidsrelaterte. Det vil si at deltagelse pa kurs for disse i
store grad har betydning for personlig vekst og nyorientering.

Faktoren egenutvikling inkluderte faerre variabler enn den tilsvarende motivfaktoren. De
respondentene som hadde hey skare pa egenutviklingsutbytte, var i stor grad forneyd med
kursets ulike sider, selv om de i mindre grad var forneyd med oppfelgingen underveis. Det
var en svak tendens til at de som hadde hoy skare pd denne faktoren i mindre grad enn de

2 Dette kan til dels skyldes at itemet "okt anerkjennelse pa jobben” bare var inkludert i sluttskjemaet.
233 Tilsvarende de to motivkretsene i kapittel 6.

219



andre utbyttefaktorene, opplevde ulike problemer underveis i kurset. De som vektla
egenutvikling som utbytte befant seg innefor ulike aldersgrupper, de hadde ulik
utdanningsbakgrunn, de tilherte forskjellige yrkeskategorier, de hadde ulikt inntektsniva, og
de var noe mer trygg og selvsikker og opplever noe oftere egenverdi ved laring sett i forhold
til de andre utbyttefaktorene. Denne sammenhengen var imidlertid ikke signifikant.

Knyttet til de identitetstypene” som er konstruert med bakgrunn i tendenser og
sammenhenger relatert til motivene, oppga karrierejegerne og livsnyterne det tilsvarende
utbytte som de oppga som motiv. De oppnadde det de forventet og ikke s& mye mer enn det.
Ny-orientererne og etablererne opplevde derimot at de fikk mye mer igjen enn det de trodde
pa forhand, og oppga et utbytte som omfattet flere aspekter enn opprinnelig tenkt. Det er
interessant at “identitetstypenes” svar i sparreskjemaet tydeliggjor at arbeidsrelaterte motiver
og utbytte er todelt. Det omfatter pd den ene siden okt anerkjennelse, makt og innflytelse i
navarende jobb og pa den andre siden handler det om & komme seg inn pé arbeidsmarkedet
og fa en inntekt. Utbytte relatert til identitetskonstruksjon er relevant tatt i betraktning at
utbytte omfatter mange ulike aspekter og ulike arenaer i voksnes liv. I dette kapitlet er det
pavist sammenhenger mellom objektive posisjoner og utbytte og det er pavist et mangfoldig
utbytte, som i stor grad ogsa omfatter subjektive aspekter ved utbytte. For & sitere Schuller et
al.(2004 s. 20):

“There are wider benefits, therefore, to participating in education for both the self and
society, including the possibility for self-development, transformation and changing
identity.”

Ut i fra Bourdieus teori handler og gjenkjenner vi hverandre som innehavere av posisjoner
innenfor den sosiale strukturen vi er en del av. Identitet sier noe om forholdet mellom individ
og struktur og om en selv som en del av en sosial og kulturell sammenheng. For Bourdieu var
vi sosialt konstruerte helt til det innerste i det han mente at man ikke kan bli individ uten &
vare samfunnsmessig eller sosialisert”>* (Prieur 2002c s. 5). Et utgangspunkt i denne
avhandlingen har vert at identitetskonstruksjon skjer ved forhandlinger mellom subjektive og
objektiv posisjoner, og at identitet kan konstrueres, justeres og utvikles kontinuerlig. A se
identiteten som konstruksjon betyr at identiteten anses som kulturelt og sosialt betinget
(Prieur 2002c). Ut i fra dette kan det forventes at de mer subjektive elementene som
respondentene uttrykker, vil utvikles og “objektiviseres” ved at de knyttes til respondentenes
ulike objektive posisjoner og internaliseres i habitus. For eksempel hevdes fritiden & ha blitt
en viktig arena for identitetskonstruksjon i var del av verden. Bade aktivitetene i seg selv,
arenaene hvor aktivitetene utfores og den sosiale konteksten aktiviteten utfores bidrar i
konstruksjonen av identitet (Safvenbom 2008). Ut i fra de typer av kurs som inngar i denne
studien, s& vil utbytte kunne inngé i etableringen av en yrkesposisjon. Det kan ogsa veare
aktualisering av en posisjon 1 et sosialt nettverk eller en posisjon relatert til en
fritidsbeskjeftigelse. Min fortolkning av resultatene i sperreskjemaundersekelsen, bade
analysene av startsskjema og sluttskjema, papeker motiver og utbytte som omfatter
komponenter ved identiteten som kommer til uttrykk pé ulike livsomrader (jf Burke 2004).

4 Bourdieu benyttet ikke identitet, men habitus som analytisk begrep.
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9 INTERVJUPERSONENES SUBJEKTIVE ERFARINGER OG
UTBYTTE

I sluttintervjuene ba jeg intervjupersonene se tilbake pé kurset, vurdere egne erfaringer og
relatere dette til deres erfarte utbytte. Samtaletemaene omfattet motivasjonen underveis,
erfaringer knyttet til det & skulle organisere laringsaktiviteten i forhold til andre
konkurrerende aktiviteter, erfaringer med ulike deler av kursopplegget, kursmodellen, larere
og leremateriell, eventuelle barrierer eller problemer underveis, betydningen av sosiale
relasjoner, utbytte s langt, forventninger til videre utbytte og planene videre. Dette utgjor
temaene i dette kapitlet. Slik sluttskjemaet ble besvart rett etter kursavslutning, ble intervjuene
ogsa foretatt umiddelbart etter at kursene var avsluttet. Tidsaspektet er dermed det samme

som for sperreskjemaundersekelsen presentert i forrige kapittel.

9.1 Frafall og forsinkelser

Mellom forste og siste intervju hadde fem intervjupersoner av ulike grunner avbrutt kurset de
deltok pa. Dette gjaldt for Marit Elise, Hilde Marie, Berit, Kjellfrid og Kathrine. Alle disse,
bortsett fra Berit, deltok pa nettbaserte kurs.? Arsaker til frafall er et eget emneomrade, og
ikke et sentralt tema i1 denne studien. Likevel er det interessant at nesten alle som avbret,
deltok i nettbasert fjernundervisning. Fjernundervisning kan ut i fra sin fleksible form og krav
til selvstendig arbeid, oppfattes som en mindre forpliktende studieform, uten frafallshindrende
mekanismer™® som ofte er & finne ved andre lzringstilbud. Korte samtaler om begrunnelsen
for at de sluttet, tilsa at det for alles vedkommende ble for mye & prioritere tiden i forhold til.
Det ble for problematisk & kombinere ulike gjoremél og forpliktelser. Altsa er frafall hos
intervjupersonene  hovedsakelig  knyttet til de barrierene som de fleste i
sporreskjemaundersokelsen  ogsd  opplevde underveis; tidsklemmen. Ingen av
intervjupersonene som avbret, kunne si med sikkerhet at de senere kommer til & fullfere
kurset. Sju av de evrige intervjupersonene var blitt noe forsinket i forhold til den planlagte
progresjonen. Solfrid, Selvi, Solveig, Laila, Rune Allan og Nils kom litt pa etterskudd, og
mangler enda noen fa innsendingsbrev for de kan f& kursbevis. Hege planlegger & fortsette
med nye kompetansefag etter hvert, og anser seg ikke som helt ferdig, selv om hun ble ferdig
med enkelte deleksamener.

Av de som fullferte, oppga stort sett alle at de var forneyde, bade med kurset, egen innsats og
utbytte. Siv, Eilif og Hanne ble ferdige, men var likevel ikke helt forneyd med egen innsats.
Eilif, som deltok p& spanskkurs, opplevde at han kom pa etterskudd i forhold til den
progresjonen som kurset la opp til. Siv folte ogsa at hun kom pa etterskudd, og sier det delvis

35 Det ble gjennomfort korte samtaler med tre av dem om arsakene til avbruddet. Det var bare Berit som deltok i
et lengre intervju i etterkant.

36 yoksne har ulik grad av sirbarhet overfor ulike barrierer. Frafallshindrende mekanismer som evalueringen av
Reform 94 — konsekvenser for voksne papekte, var individuell oppfelging, en styrket klasselererfunksjon og
tett oppfolging av fraveer, okt veiledning og radgivning (Madsen & Tenseth 1998).
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skyldtes at hun fikk en folelse av & ikke passe inn pa kurset, i det hun begynte & tvile pa
anvendelsen av faget.

9.2 Tidsklemme og mistilpasning

Stort sett alle intervjupersonene opplevde & mete utfordringer underveis. Intervjuene viser at
tidsklemmen og en opplevd mistilpasning i forhold til kurset har utgjort hovedutfordringene.
Noen av intervjupersonene opplevde ogsé spesifikke og uventede hendelser og faglige
utfordringer som hadde betydning bade for motivasjonen, progresjonen og utbytte.
Intervjupersonenes beskrivelser viser at slike utfordringer loses gjennom nye forhandlinger
mellom objektive og subjektive posisjoner. De sosiale relasjonene i leringsmiljoet, i familien
og pa jobben fremstir som viktige forhandlingspartnere underveis; noen a diskutere med,
noen & here meningene til, noen & inngd kompromier med og noen a fa stotte og oppmuntring
fra. Stette fra omgivelsene, strenge prioriteringer, ukuelig optimisme, motivasjon og positive
mestringserfaringer underveis ble nevnt som viktige ressurser i mate med ulike utfordringer.

9.2.1 Pa etterskudd

A organisere en tilvarelse som bestar av mange ulike gjeremal, er ikke alltid like enkelt. De
fleste av intervjupersonene var i en fase av livet, hvor forpliktelsene knyttet til familie og
arbeidsliv var sterkt konkurrerende i forhold til den tidsbruken som kreves nar man deltar pa
kurs. De opplevde at det var krevende & fordele tiden, konsentrasjonen, energien og
engasjementet mellom ulike gjoremal. Bade mennene og kvinnene i utvalget beskrev slike
tidsklemmer. Eilif, som fullferte spansk-kurset, men som hele tiden folte at han var pa
etterskudd, sier:

"Nei, jeg kom vel litt i bakleksa etter hvert. Det var en del arbeidsting som kom i
veien, sa... jeg tok meg ikke tilstrekkelig tid til a studere.”

Eilif mette opp alle kurskvelder, men utfordringen var & folge opp med lesing og pugging av
spanske gloser pa egenhand. Dermed klarte han ikke & folge opp kursets progresjon. Rune
opplevde ogsé at han kom pa etterskudd. Han trengte mer tid pa kurset enn det han trodde i
utgangspunktet. Det ble for komprimert og krevende a falge opp. Han sier:

“Jeg har full jobb ved jernbaneverket, og sa er jeg hovedverneombud, sa har jeg en
gard..., jeg er singel og har tre unger, og sa har jeg et hus pa Koppang, der jeg skal
veere ndr jeg har ungene, og sa har jeg garden tre mil unna, sa... Generasjonen min
har det jo vanligvis travelt da... og jeg er ikke noe unntak.”

Rune henviser til at ulike forpliktelser lett kommer i konflikt med hverandre, fordi tiden ikke
strekker til. Han betegner ikke sin tidsklemme som ekstraordinaer, men henviser til at slike
tidsklemmer er vanlig. Andre som opplevde at det ble for mange ting pa en gang var Selvi og
Hanne, som begge kom pa etterskudd med lesing og hjemmearbeid. Begge fulgte
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undervisningen og mette opp hver kurskveld, men de folte seg dérlig forberedt og pa
etterskudd i forhold til de andre. Dermed ble de etter hvert ganske umotiverte. Selvi sier:

“Jeg husker at det gikk litt fort. Vi hadde en to-tre uker der vi liksom skulle gjore
brevene.. og det ble for kort tid, liksom... nar du har sa mye andre ting a holde pa
med. Jeg brukte hver eneste helg. Det var greit til a begynne med. Da gjorde jeg det.
Men sa var det ikke sa interessant lenger. Og da fant jeg ut at det kunne veert
interessant a gjore en del andre ting ogsa. Jeg hadde jo nettopp fatt meg kjcereste og
han syntes ikke det var noe artig hvis jeg skulle sitte med dette hele tida.”

For Selvi skjedde det mye annet i livet samtidig som hun deltok pa kurset. Hennes samboer
og barnas far flyttet ut like for hun begynte pa kurset. I lopet av det &ret kurset varte, hadde
barnas far flyttet ut og Selvi hadde fatt seg en ny kjereste. Fra innledningsvis & fokusere pa a
bygge seg opp en tilvaerelse og et “nytt liv”’ som singel eneforserger, ble bade forutsetningene
og motivene rokket ved underveis. A vare forelsket og engasjert i en ny partner kan ogsé i
seg selv ta engasjement og konsentrasjonen vekk fra studier og kurs. Hun ble etter hvert mer
opptatt av & tilrettelegge for et nytt familieliv med en ny partner, enn a realisere egne
utdannings- og yrkesplaner. Hun opplevde ogsa at hennes nye livspartner hadde forventninger
til hennes bruk av tid pé deres nye partnerskap, fremfor & sitte med egne studier. Underveis
erfarte hun ogsé problemer i forhold til barnepass pa hjemmebane, der hun gjennomgikk nye
forhandlinger med barnas far og den nare familie for & komme frem til en gjennomferbar
tidsplan. Endringer i objektive posisjoner, som for Selvis vedkommende blant annet handlet
om & gi fra status som samboer til enslig, og fra enslig til samboer igjen, innebar nye
forhandlinger. Endringer i hennes objektive posisjon bererte ogsa hennes subjektive posisjon,
ved at hun métte vurdere sine muligheter pa nytt og sette seg nye mal; “det skjedde jo innmari
mye i livet mitt akkurat pa den tida der.” (Selvi). Selvi hadde ikke sendt inn alle
innsendingsbrevene, men var ferdig med selve undervisningen. Det & tilpasse
leeringsaktiviteten til prioriteringer som skiftet hele tiden, gjorde at hun etter hvert kom pé
etterskudd bade med lesingen og besvarelsen av brev.

"Nei, det gikk opp og ned, spesielt i de periodene som vi snakket om, der det stoppet
opp helt. Da fikk jeg det sann at... nei, na orker jeg ikke mer altsd, ... sa det er vel
kanskje forst na at jeg har fatt lyst til a begynne a ta det opp igjen. Da var det sa
vanskelig, jeg fikk det ikke til og jeg skjonte det ikke osv.”

Selvis utsagn viser at det kan vere krevende & fortsette pa et kurs nar man er kommet pa
etterskudd. For Selvis vedkommende ble tanken pé & avbryte hele kurset ganske fristende en
periode. Tidsklemmen i hverdagen var krevende, uansett hvor velorganisert og strukturert hun
forsokte & vaere. Prioriteringen mellom aktiviteter ble vanskelig, og det gikk ut over
konsentrasjon og motivasjon for selvstudier og hjemmearbeid. Selvi sier:

“Sann til a begynne med, da han flytta ut, sa kom han hjem til meg for a ha ungene
annenhver helg, sa da flyttet jo jeg ut. Sa da hadde jeg hele helgen hvor jeg kunne sitte
med skolen og sann. Men nar jeg da flytta hjem igjen, nar han fant seg en annen plass
a bo, sa ble det jo sa mye andre ting som jeg skulle gjore de helgene der. Da matte jeg
Jjo vaske hus og sann. Det var jo litt artig a ha venner pa besok ogsa da, nar en var litt
friere.[...] Jeg jobba jo ikke fulltid da jeg begynte, men jeg syntes at dagene gikk i ett
uansett, altsa. Det ble altfor lite tid uansett liksom, for jeg kunne ikke sette meg ned for
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ni, liksom, etter at ungene hadde lagt seg. Og da er du jo sa trott at du vet jo ikke hva
du holder pa med. Sa ma du lese gjennom kapitlene ... det er jo mye a lese til hver
gang ogsa, for a fa med seg alt.”

Selvi henviser til ulike konkrete endringer og hendelser som skjedde underveis. I begynnelsen
av kurset hadde hun faste rutiner der hun leste etter at barna sovnet. I tillegg benyttet hun
annenhver helg til full konsentrasjon om lesingen. Etter hvert ble disse helgene og kveldene
fylt opp av andre aktiviteter. Dermed ble det mindre tid til overs for & lese, og hun kom pa
etterskudd. Mia Merethe deltok i leering pé fulltid ved voksengymnaset. Hun har tatt studie-
kompetansefag, og skal ta flere fag kommende semester. Underveis opplevde hun uventet
ulike helseproblemer bade hos seg selv og sin mor:

”Mora mi fikk hjerteinfarkt to ganger, og hun er veldig ung og sann. Og det tok veldig
pa meg. Og da kjenner du at konsentrasjonen ikke er helt til stede liksom. Det har veert
en del sanne helsemessige ting med meg ogsa. Sa jeg har kjent at det har brukt veldig
mye av min energi fra lesinga, kan du si.”

Mia Merethe beskriver manglende energi og konsentrasjon som konsekvens av at hennes mor
ble syk. Dette var en situasjon som 1a utenfor hennes kontroll og som hun selv ikke kunne
influere, endre eller overse. Vanskelighetene med & fokusere og holde tankene borte fra
situasjonen nar hun ferst fant tid til & lese, forte til at hun ble hengende etter. Ogsa selve
undervisningsopplegget bidro til at motivasjonen sviktet hos enkelte. Baker og leremateriell
som kom sent, leerere som var lite motiverende og et diskusjonsforum pa nettet som ikke
fungerte som det skulle. Ikke store problemer, men store nok til at det skapte frustrasjoner hos
de som mette dem. Hanne sier:

“Det var... enkelte ganger sa ble det slik at... da vi begynte med arkivering... det var
en lordagsmorgen. Da fikk vi ting utlevert, sa skulle vi sette oss i grupper a jobbe,
sette opp et arkiv. Sa var det ingen av oss som hadde jobba med det for. Og da... av og
til... det som irriterte meg var at... leeveren gikk rundt av og til... og han kunne stoppet
hos oss, mener jeg og sagt at na gjor dere det altfor stort. Hjulpet oss litt mer, nar vi
var sa usikker.”

Basert pa informasjon om kursets eller utdanningens formal, inntakskrav, kursopplegg,
organisering og tilrettelegging, har deltagere som begynner pa kurs forventninger og
forestillinger om det som venter dem. Gjennom forhandlinger oppnas kompromier mellom
egne vurderinger (subjektiv posisjon), muligheter (objektive posisjoner) og de organisatoriske
og innholdsmessige elementene som kurset eller utdanningen reklamerer med. Nér det likevel
ikke blir slik det var sagt eller forespeilet, vil man matte revurdere og reforhandle. Enten
svelger man noen kameler” (Hannes utsagn) eller man mister motivasjonen og slutter.

Ogsa Siv opplevde at motivasjonen sviktet. Det er to ting som hun selv vektlegger som
arsaker til dette. Det ene er at hun hadde relativt lang vei & kjore til og fra forelesning. I tillegg
folte hun etter hvert en mistilpasning ved at hun, som hun selv sier; “ikke folte seg som en
typisk jusstudent”. Hun folte at lererne snakket over hodet pd henne, og at medstudenter
kommuniserte og omgikk hverandre pa en annen mate enn hun var vant til. Siv er oppvokst pa
et gardsbruk pa landet. Selv om hun gjorde det bra pa skolen, var det ingen tradisjon for
hoyere utdanning i hennes familie. Hele sin oppvekst har hun befunnet seg langt fra
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intellektuelle og akademiske milje, tilsvarende det hun ble introdusert for som jusstudent.
Hun opplevde samtidig at omgivelsene stilte seg undrende til hun skulle begynne & studere
jus. Som felge av mistilpasningen, ble Siv etter hvert skeptisk til den direkte anvendelsen av
faget, og mulighetene for & praktisere det hun hadde lert. Hun fullferte eksamen, men deltok
ikke pa alle forelesningene. Hun sier:

“Ja, det ble til at jeg prioriterte sa mye anna, fremfor lesinga.” Pa spersmal om hun
noen gang vurderte & slutte sier hun, “Ja, eller jeg vurderte i hvert fall a la veere a ta
eksamen. Jeg visste jo at det ikke var noen hensikt i det, for jeg kom til a stryke
uansett. Men sa fant jeg ut at det var tullete G ga hele daret uten a ta eksamen.”

En konsekvens av Sivs mistilpasning, var at hun mistet motivasjonen og heller prioriterte
andre gjoremal fremfor & lese. Dette forte til at hun kom pé etterskudd i forhold til sin egen
tidsplan, og hun opplevde at hun ikke lenger hang med pé forelesningene.

Intervjuene viser at tidsklemmen oppstar nér uventede hendelser skjer, nar kursopplegget ikke
er slik man forventer eller ndr man opplever en mistilpasning i forhold til kurset. Mate med
slike barrierer forer til at man kommer ut av den fastlagte, planlagte og forventede strukturen
og tidsplanen. Kjennsfordelingen er skjev og utvalget av intervjupersoner er ikke
representativt. Likevel er det pafallende at kvinnene i utvalget som legger vekt pa tidsklemme
i forhold til familien, mens mennene legger vekt pa tidsklemmen i forhold til egen jobb. Dette
gjelder ogsé der kvinnene er yrkesaktive i tillegg til & ga pa kurs. Tre av madrene i utvalget
var alene med omsorgen for barna sine, noe som trolig forsterker dette bildet. Inntrykket er at
prioritering i forhold til omsorgsansvar og familie, synes & vare vanskeligere for kvinnene
enn for mennene. Flere intervjupersoner opplevde avbrudd og forstyrrelser som gjorde det
vanskelig & fa ro til & sette seg ned med arbeidet hjemme. De folte darlig samvittighet overfor
familien nar de brukte for mye tid pa a lese, og omvendt nar de brukte for mye tid pé familien
eller jobben. Det var sarlig kvinnene som la vekt pa dette dilemmaet. Nar resten av familien
var ute av huset med egne gjoremal, opplevde mange at det var lettere & fa ro til & sette seg
ned med studiene. Etter lengre opphold ble terskelen for & sette seg ned og ta igjen det tapte
storre. Det er igjen narliggende & henvise til Bourdieus kabylske modell for inndelingen i det
feminine og det maskuline, der han fremhevet at menn fortsatt befinner seg det offentlige rom
og 1 maktens felt, mens kvinnene henvises til det private rom (Bourdieu 2000).

9.2.2 Ressurser i mote med ulike utfordringer

I mete med ulike barrierer, viser intervjupersoner til ulike ressurser som har motvirket
motivasjonssvikt, og bidratt til & oppveie for og forsere ulike barrierer. Her fremheves
betydningen av positive mestringserfaringer, a skape en ro rundt studiene, & opprettholde
egen struktur og tidsplan, stotte og forstaelse fra omgivelsene og ikke minst betydningen av &
ha en positiv innstilling. Av intervjupersonene var det bare Marit som hevdet at hun ikke
opplevde motivasjonssvikt i det hele tatt. Hun var i likhet med Kjersti og Hanne skoleelev pa
fulltid. Mer enn deltagere som var yrkesaktive, opplevde de ro rundt laringsaktivitetene.
Marit sier hun kunne betrakte skoledagen som en vanlig arbeidsdag. Selv om det ble en del
hjemmearbeid i tillegg, opplevde hun sjelden konflikter eller darlig samvittighet i forhold til
det. I tillegg til betydningen av et leringsmilje, fremhever hun serlig stette og forstaelse fra
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den narmeste familie som viktig for & kunne avsette tid & lese. At andre familiemedlemmer
trar til litt ekstra pd hjemmebane for & fa ting til & gd i hop, fremhever Marit som
betydningsfullt.

"Nei, det gikk fabelaktig, Dette har veert utelukkende positivt. Ikke noen problemer i
det hele tatt. Jeg har lert meg a bli veldig strukturert. Jeg kom hjem, laga middag,
hjalp Ida med leksene eller det hun matte ha hjelp til og vi sa barne-tv sammen. Det
har vi bestandig gjort; at vi har kokt kaffe til barne-tv og sett den sammen. Sa sann i
halv syvtida, sa var det Kjetil og Ida (mann og barn) sin ettermiddag, for da matte jeg
si "ha det”. Sa gikk jeg opp og gjorde leksene mine, og da kom Ida inn og ga meg
nuss pa kinnet nar hun skulle ga og legge seg. Men hun sa jo mange ganger at:
“Mamma, jeg er glad nar du er ferdig pa skolen din”, for hun savnet nok litt mer av
mamma. Men jeg hadde ikke noe darlig samvittighet, for jeg var til stede, kom hjem og
hadde tida frem til halv syv. Enkelte dager sa ble det ikke sa mye lesing pa meg heller.
Dessuten hadde hun jo et unikum av en far, sa... hun led absolutt ingen nod. Sa jeg ser
Jjo at det blir litt mindre mas pa mamma, for for sa var det: Du mamma...?”

Gjennom & vere strukturert, arbeidsom og positiv har Marit bygget et slags skjold mot
eventuelle utfordringer. Hun har ogsa evnet & snu potensielle problemer til noe positivt. For
eksempel sd hun det positive i at hennes mann fikk sterre muligheter for nar og tett kontakt
med datteren, fremfor & ha darlig samvittighet for at hun ikke alltid stilte opp. Et potensielt
“ubehag” ble dermed snudd til noe positivt. Marit sier:

"Skal du sitte lenge med dette da mamma?” Neida, hun er inneforstatt med at det er
dette jeg skal gjore. Hun har fatt spesielt bra kontakt med faren sin etter at jeg
begynte. Det har hun jo egentlig hatt hele tiden, men spesielt etter at jeg begynte pa
skolen. For a si det rett ut sa er det jeg og Ida som har gjort det meste sammen, da.
Mannen min har jo veert i full jobb og... Det er han jo fremdeles, men na trenger jo jeg
mer tid enn han. Sa na gjor de ting sammen som de ikke gjorde tidligere. De gar fast
og svemmer hver mandag, Jeg ser jo hvor herlig hun synes det er at det er bare "jeg
og pappa’ som gjor ting sammen. Hver eneste sondag nar veeret er darlig, drar de pa
kino. Hvis det er bra veer, sa drar vi pa tur. Det gjor at dette er positivt for pappa og
Ida ogsa. Han er jo litt stolt over at jeg har begynt pa skole ogsa, fordi han har puffet
litt pa meg... ”

Her ser vi et utsagn som understreker Marits tenkning, der hun snudde potensielle problemer
til noe fordelaktig. Det positive som hun vektla, er for det forste at Ida og hennes pappa fikk
mer tid til & gjore noe sammen. For det andre s hun for seg en ”belonning” med jevne
mellomrom etter perioder med mye lesing, 1 form av en felles familietur. Marit felte at hun
fikk stotte hjemmefra. Positive tanker og familiens stette hjalp henne til & fjerne den
potensielle dissonansen eller “ubehaget” som kunne oppstatt, og hun opprettholdt dermed den
kognitive harmonien (jf Festinger 1957).

Enkelte av intervjupersonene hadde imidlertid mulighet til & lese og studere ved laerestedet.
For Kjersti var dette en mate & komme seg unna ulike forstyrrelser. Hun syntes det var fint &
kunne bruke rommene der, fordi det ble lettere finne roen hun trenge for & kunne konsentrere
seg. Hun sier:
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Vi har lesesal og sma grupperom her. Sa her kan du sitte nar det passer deg. Jeg tror
skolen er dpen til ti om kveldene, jeg. Og i helgene er den dpen ogsd, sa du kan bruke
den nar det passer deg. Nar det gjelder grupperommene, sa skriver vi oss pa liste hver
torsdag, nar vi tenker a benytte det i kommende uke.”

Kjersti var i likhet med Marit veldig strukturert i sitt studiearbeid og vektla dette ved & vise til
detaljerte tidsplaner, leringsstrategier og prioriteringer for & skape ro og tid til konsentrasjon
om lering. A adskille ulike gjoremal gjennom detaljerte tidsplaner, der det var avsatt tid og
sted for ulike gjoremaél, var hennes mate 4 hindtere tidsklemmen og mulige forstyrrelser.

I noen av intervjuene ble det papekt at det var enkelte fag som ble opplevd som
demotiverende, enten pa grunn av maten faget eller temaet ble presentert pa, eller fordi de
syntes faget var lite interessant i seg selv. Kjersti deltok i et inkluderende skolemiljo med tette
relasjoner og oppfelging underveis, bade fra lerepersonell og medelever. Hun deltok i leering
pd heltid, noe som innebar at hun tilbrakte mye tid med medelever og
undervisningspersonalet. Kjersti tok studiekompetansefag ved et privat gymnas. Hun erfarte
at interessen for de forskjellige fagene gjorde noe med motivasjonen.

“Ja, det har gatt litt opp og ned, ja. Pa hosten prioriterte jeg historie. For da var det
det jeg skulle ha eksamen i. Og da syntes jeg det var toft a begynne med naturfag og
engelsk. Engelsken er ikke sa stort pensum, men ... det har jeg syntes veert et kjedelig
fag hele tida. Jeg har nesten grudd meg til hver time, for jeg syns... det har ingenting
med lcereren a gjore. Men det har rett og slett med det a gjore at jeg ikke er scerlig
glad i engelsk. Det var ogsa litt tungt a begynne a bla inne i naturfagpermen. Jeg
syntes ikke jeg kunne noen ting. Guri mee... jeg begynte a telle maneder til eksamen og
tenkte at ... alt dette skal jeg leere meg, pluss alt det jeg ikke har lert meg enda. Men
det gikk jo bra. Sa jeg syntes at jeg fikk sann nedtur i desember, for da var jeg liksom
ferdig med en eksamen, sa lufta gikk litt ut av meg. Jeg gjorde det jo veldig bra, jeg
fikk seks pa den ogsa. Det blir sann at du foler at du vil ha litt fri da.”

Kjersti hadde tidligere skoleerfaringer, som blant annet baserte seg pa en forestilling om at
engelsk og naturfag var kjedelig. Denne forestillingen medferte at hun gruet seg til engelsk-
og naturfagtimene. Hun kviet seg ogsé for & lese disse fagene pa egen hand, og trodde ikke
hun kom til & gjere det sarlig bra. Hun opplevde imidlertid at det gikk bedre etter hvert, og
hun fikk gode karakterer pd eksamen. Kjerstis subjektive posisjon innebar at hun i
utgangspunktet trodde hun ikke ville mestre, at det ville bli vanskelig, kjedelig og at hun kom
til & fa dérlig karakterer. Etter de positive erfaringene underveis har hun derimot fétt et annet
syn, og hennes subjektive posisjon er blitt vesentlig styrket.

9.2.3 Utfordringer og forventninger

Intervjuene viser at deltagelse i leering innebaerer utfordringer pd mange plan, og i flere faser
av leringsforlepet. De mest fremtredende utfordringene som oppstér i startfasen, er at
deltagere skal tilpasse seg en ny type aktivitet, som igjen skal innpasses i forhold til andre
aktiviteter pa andre livsomrader. Undersgkelser viser at den sterste risikoen for frafall er i
startfasen (Madsen 1991, Skaalvik & Engesbak 1996, Madsen & Tenseth 1998).
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Flere av intervjupersonene pekte pa at de opplevde det som vanskelig & fa tid og rom til
studier. Hva betyr det? Betyr det at de har feilberegnet mulige utfordringer, hvor mye tid ting
tar, eller skjer det uforutsette ting underveis? Betyr det at man bruker s& mye tid pa & innfri
andres forventninger, at man ikke har samvittighet eller mulighet til & prioritere studier foran
andre gjoreméal? Tidsklemmen som deltagerne opplever, understreker dissonansen mellom det
vi ”kan” og det vi "ber” (Festinger 1957). Det var flere deltagere som opplevde a “matte”
nedprioritere leering til fordel for andre gjeremal. Bourdieu hevdet at individuelle agenter og
klasser kan ha forskjellig sosiale posisjoner til enhver tid som fokuserer pa ulike
kapitalformer. Han understreket at agentene ut i fra sine disposisjoner som habitus utstyrer
dem med, vil forsgke & f& mest mulig ut av sine handlinger (Bourdieu 1990). Det stilles
forventninger til de objektive posisjoner man besitter. Det vil derfor veere som forventet at de
individuelle agentene vil oppleve det som problematisk & innfri alle mulige forventninger.

Kapital og kapitalsammensetning betraktes som ressurser og som et grunnlag for
klassifisering (Bourdieu 1984). Det er distribusjonen av gkonomisk og kulturell kapital som
avgjor gjennomslagskraft og makt. Klasser med mye kapital har dermed stor beredskap i
forhold til & mete barrierer og samtidig innfri forventninger. De har mulighet til & bruke av
sine ressurser som forventningsdempere ved & “kjope seg fri” fra ulike forventninger. Pa den
ene siden kan man tenke seg at det stilles storre forventninger til agenter med mye kapital,
fordi man vet de besitter mye ressurser. Motsatt kan det tenkes at det ikke stilles s& store
forventninger til agenter med lite kapital. Samtidig kan de med lite kapital oppleve et press i
forhold til & akkumulere kapital. Deltagere med hey utdanning, positive skoleerfaringer,
arbeidsrelaterte motiver som deltok i nettbasert undervisning, sier de ikke har mett serlige
utfordringer underveis. Av de som avbret, var de fleste nettstudenter som kanskje ikke fant
seg til rette med undervisningsformen, eller som opplevde uoverkommelige hindringer
underveis. [ motsetning oppga intervjupersoner med lav utdanning, som deltok i
klasseromsundervisning pa heltid, relativt mange utfordringer underveis. De vektla det sosiale
nettverket, der stotten fra kursdeltagere og familien, bidro positivt i forhold til & kunne forsere
ulike utfordringer. Ut i fra de erfaringer som intervjupersonene formidler, er det nerliggende
a vise til de forskningsfunn som peker pé at voksne opplever ulike grader av sarbarhet overfor
barrierer eller problemer underveis (Madsen & Tenseth 1998).

Jeg har nevnt at voksne i en utdanningssituasjon ofte blir tillagt egenskaper og ferdigheter
som gjor dem grunnleggende forskjellig fra barn og unge. En av disse egenskapene er evnen
til &4 uteve “selvstyrt laering”, det vil si evnen til selv & strukturere, organisere, overvike og
styre sin egen laering, blant annet gjennom bruk av effektive laeringsstrategier (Schunk 2001).
Voksne tillegges ofte en type motivasjon for a lere, som springer ut av et enske om personlig
vekst og utvikling, for & na en altomfattende tilstand av selvstyring eller autonomi. Denne
type selvstyring som de voksne hevdes & ha, underbygges ved & peke pa ansvaret man har pa
ulike omréder, bade for seg selv og andres livssituasjon (Darkenwald & Merriam 1982). Slike
egenskaper synes i1 utgangspunktet & veere en autonomi der voksne bevisst reflekterer over sin
situasjon og sine muligheter. Relatert til Bourdieu kan det kanskje likevel ligge en slags “’sans
for spillet” i evnen til selvstyrt leering ogsa, ved at denne type praksis eller leringsstrategi er
inkorporert i habitus som et mer ubevisst, men likevel strategisk element. Slik jeg fortolker
Bourdieu vil graden av selvstyring hos deltagerne kunne vaere pavirket av klassetilhorighet og
hvorvidt man har de spesielle disposisjoner som gjer at man “passer inn” i forhold til de
verdier og praksiser som utdanningssystemet formidler (Bourdieu 1993b s. 178). Mengden av
kulturell kapital (utdanningskapital) vil ut fra dette, pavirke ens kjennskap til hva det vil si &
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befinne seg i en laeringssituasjon, og kunnskaper om hvilke leringsstrategier som fungerer
best for eget vedkommende. Forskning viser nemlig at evnen til selvstyrt lering er avhengig
av flere forhold, som for eksempel evnemessige forutsetninger, at de tidligere er blitt trent opp
til & leere pad denne maten og om de stimuleres til & uteve selvstyrt lering i den pagéende
leringsaktiviteten (Madsen & Tenseth 1998 s. 6). Gjennom voksnes ulike grad av selvstyring,
viser forskning at de har ulik grad av sarbarhet overfor ulike barrierer og utfordringer
underveis i et utdanningslep (ibid).

Noen av intervjupersonene, for eksempel Siv, opplevde en mistilpasning i forhold til det
kurset de deltok pa. Andre opplevde selve faget som uinteressant eller at det var vanskeligere
enn de trodde. Det er nerliggende igjen & fremheve Bourdieus “feel for the game/sansen for
spillet” som en fortolkning. I felge Bourdieu (1990) kan utdanning ses som et felt som
fungerer som et spill. For & kunne spille ma deltagerne i spillet ha ”sansen for spillet”. En
forutsetning for dette er at deltagerne tar spillets logikk for gitt, at spillets strukturerende natur
ikke er dem bevisst og at de har inkorporert den praksis som spillet krever. ”Sansen for
spillet” medferer at man identifiserer seg med spillets ovrige deltagere, og at man kjenner at
man “passer inn”. Fortolket ut i fra Bourdieus begreper, vil Sivs mistilpasning kunne skyldes
at hun mangler “sansen for spillet”. I hennes sosiale nettverk var det ingen tradisjon for
akademisk utdanning. Bourdieu hevdet at det & bevege seg i et sosialt system betyr & bevege
seg vekk fra noe og i mot noe man kanskje aldri nar. De som forsgker dette vil oppleve en
konstant paminnelse om at de ikke herer til (Bourdieu & Wacquant 1992 s. 204). For
eksempel er det blitt hevdet at hvis Bourdieu hadde vert styrt av sin habitus, ville han neppe
blitt professor i sosiologi (Wacquant 2002 s. 549).

A delta i en lzeringssituasjon eller et kurs forutsetter, gjennom kursenes ulike inntakskriterier,
en viss symbolsk og kulturell kapital. I tillegg kreves det ogsa at man aksepterer feltets doxa,
det vil si de etablerte sannheter, oppfatninger og regler (ibid). Et felt kan defineres bredt som
det gkonomiske, kunstneriske, politiske eller religiose felt, eller snevert som miljofeltet,
akademiske feltet eller landbruksfeltet (Bourdieu 1984 s. 72). Felt defineres i forhold til
bestemte kapitalformer som det er viktig & besitte og akkumulere. Et kjernepunkt ved
begrepet kulturell kapital er at studenter fra lavere sosiale klasser meter et fremmed og til dels
fiendtlig miljo i akademia. Kulturen til de ovre klassene, og spesielt de som besitter mest
kulturell kapital, fungerer som en "legitim" kultur, som man kan mestre i varierende grad
(Bourdieu 1984,1996). En fortolkning av Sivs mistilpasning, kan vere at hun med en relativt
lav sosial bakgrunn er mer ufordelaktig stilt enn deltagere som har et neermere forhold til den
akademiske kulturen, og alts& har mer kulturell kapital. Et sentralt punkt i Bourdieus teori, var
at akademisk kultur og sprékbruk, samt mater & fremme argumenter pa, ikke forst og fremst er
redskap for & frambringe kunnskap, men snarere fungerer som et redskap for a utelukke dem
som ikke har kulturell kapital (ibid). Selv om deltagere fra lavere klasser har gode evner og
besitter et hayt kunnskapsniva, vil de ikke fa full uttelling for dette i form av gode karakterer.
Dette forklares med at de ikke makter & framstille seg selv pd mater som belennes i den
akademiske verden. Det folger av dette perspektivet at deltagere fra lav sosial bakgrunn vil
oppleve miljget som fremmed, og dette vil bidra til sterre frafall enn blant deltagere med
hayere sosial bakgrunn. En annen fortolkning av mistilpasning kan, for Sivs vedkommende,
ogsd vaere at hun ved 4 tilbringe mye tid i lennet arbeid, ikke vil ha tid nok til &4 arbeide med
studiene. Dermed utvikles et relativt fjernt forhold til studenttilvaerelsen, noe som kan bidra til
frafall fra studiene.
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Motivasjonsforskning som skiller mellom ytre og indre motivasjon, viser at hoy grad av ytre
motivasjon eker faren for frafall. Arsaken til dette er at hvis kunnskapen og ferdighetene som
formidles tilskrives for lav egenverdi, vil dette kunne hemme bade innleringen, forstaelsen og
evnen til & huske. Dette medferer at eleven vil kunne oppleve at leringssituasjonen ikke
mestres, noe som Vil kunne ha negativ effekt bade pa motivasjon, innsats og selvbilde (Dahl
1992, Bandura 1986, Zimmermann & Schunk 1989). Funn indikerer at indre motivasjon gjer
deltagerne mindre sérbare for feil i prestasjonssituasjoner. Det virker mindre truende at andre
gjor ting bedre enn en selv, dersom man har hey indre motivasjon (Skjei et al. 1996). De
fleste deltagerne i denne undersokelsen hadde et bestemt mél med kursdeltagelsen. Serlig i
startintervjuet var deltagerne mest fokusert pa resultatet av kurset, og ikke s& stor grad pa
selve aktiviteten eller prosessen. I sluttintervjuet legger de derimot nettopp vekt pa aktiviteten
og prosessen. Begrunnelsen for dette kan vaere at deltagerne er opptatt av prosessen og
aktiviteten, men ogsa at deltagerne er blitt mer indre motiverte underveis. Dette underbygges
ved at flere av deltagerne legger vekt pa at gkt laerelyst, gkt interesse for emnet osv. er noe
som oppsto underveis. Statte, forstaelse og hjelp fra omgivelsene er noe deltagerne selv legger
vekt pa som betydningsfullt for motivasjon og gjennomfering. En felles erfaring blant de som
har opplevd ulike problemer underveis, er at de i stor grad verdsetter det & ha fullfert, de er
stolte av & ha klart & fullfere og at de har nddd malet/méalene sine.

Slik jeg tolker Bourdieus praksisteori, ville han ikke skilt mellom indre og ytre motivasjon
som to separate perspektiver. I felge Bourdieus teori er det habitus som motiverer vare
handlinger. Det vi kaller indre motivasjon vil vare knyttet til en habitus som er internalisert
av objektive strukturer. I tilknytning til Bourdieus teori, vil ytre motivasjon kunne vare
forventninger fra omgivelsene til oss og véare handlinger (Bourdieu 1990). Dersom slike
forventninger bergrer oss og vére posisjoner i det sosiale rom/felt, ville forventingene bli
internalisert og vi ville blitt motivert av det. Ytre motivasjon som ikke internaliseres, for
eksempel press fra arbeidsgiver om kurs og utdanning som individet ikke selv finner relevant,
vil kunne fore til motivasjonssvikt fordi dette ytre presset ikke er i samsvar med agentens
egen habitus. Om vi betrakter ytre motivasjon som objektive forventninger som skaper
grunnlag for valg og handlinger, og indre motivasjon som subjektive forventninger
konsentrert om agentens forstéelse av eget liv, er ingen av de to retningene fyllestgjorende i
seg selv. Nye forhandlinger mellom objektive og subjektive posisjoner som intervjupersonene
beskriver nar de moter ulike utfordringer, viser at det er relasjonen mellom dem som utgjer
den essensielle drivkraften og motivasjonen for & fortsette kurset.

9.3 Erfaringer med ulike kursmodeller - ”sansen for spillet”

Intervjupersonene har stort sett hatt positive erfaringer med den kursmodellen de valgte, selv
om noen hevder de ville benyttet en annen mate a studere pa, dersom de kunne valgt pa nytt.
Ved at alle har erfaring med klasseromsundervisning gjennom barne- og ungdomsskole fra
for, er dette en velkjent studieform for de fleste. Nettstudier, kombinerte studier og brevkurs
kan vere kjent for noen, og mer ukjent for andre. Intervjupersonene peker pa ulike
utfordringer i mete med den aktuelle kursmodellen. Intervjuene viser ogsa at ulike
forutsetninger gir ulike erfaringer. Noen av intervjupersonene syntes & ha relativt gode
forkunnskaper og mye informasjon om den kursmodellen de valgte, mens andre var mer
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usikker pa sin egen mestring av den aktuelle kursmodellen. Serlig nér det gjelder nettstudier,
synes evnen til selvstyrt lering og “sansen for spillet” & veere viktig for & deltagernes
tilpasning og mestring. Intervjuene viser at intervjupersonenes erfaringer med valgte
kursmodell, har hatt stor betydning for motivasjonen og fremdriften.

9.3.1 Nettstudier - krav til selvstedighet og selvstyring

For flere av intervjupersonene var tilbudet om fleksible kursmodeller helt avgjerende for & ga
i gang med utdanning og lering. For andre var den aktuelle modellen det eneste alternativet.
Det a kunne studere nar man har tid og lyst, uten & veere avhengig av en fastlagt progresjon,
ble for mange en verdifull lesning, ikke minst for deltagere som opplevde tidsklemmen.
Kenneth syntes studiet var helt greit, og lagt opp pa en méte som passet godt for ham. Han
kunne mye av pensumet fra for, og han hevdet at forskjellene mellom de som kan mye og de
som kan lite fra for, kan vaere en utfordring i klasseromsundervisning:

”..., men gjennom 4 ha leert meg dette med dataen og sann selv, sa ser jeg ikke det helt
store behovet for G mote opp i en klasse for a si det sann. Det blir veldig frustrerende
a sitte i en klasse hvis du har hayt kunnskapsniva. Hvis noen ikke kjenner til hvordan
de skal for eksempel bruke mus og sann, mens andre driver med masse programmer
neermest pa fulltid ...da blir det store sprik.”

Kenneth forventet at kunnskapsforskjeller i et eventuelt sosialt laeringsmiljo ville forsinket
hans leringsprosess. Han oppfatter kanskje at mye av hans energi og ressurser ville gitt med
til & hjelpe og vente pé andre deltagere. Ut fra Kenneths utsagn synes det som om han har en
subjektiv posisjon, der han ville ha vurdert seg selv relativt “heyt” i forhold til andre
potensielle deltagere i et sosialt leeringsmilje. Dette minner litt om Bourdieus (2000) begrep
sosial dominans som handler om herredemme over persepsjonskategoriene og hvordan vi
oppfatter, inndeler og vurderer verden. I felge Bourdieu (ibid) tenderer de som dominerer a
vurdere seg selv heyt, mens de dominerte har en tendens til & nedvurdere seg selv og det de
selv star for. Det er kanskje litt overfortolket & si at Kenneths vurdering er en tilstand av
symbolsk vold, men kanskje ville tendensen blitt slik, dersom han hadde deltatt i et sosialt
leeringsmiljo.

Kristoffer syntes det nettbaserte opplegget var greit, men han mente arrangeren burde jobbe
mer med organiseringen av kurset. Han mente blant annet at det ble feil & bruke betegnelsen
nettskole og fjernundervisning, nar arrangeren legger ut forelesninger pa nett som ma printes
ut som et dokument. Han hevdet det burde veert lagt opp med live” forelesninger som man
kunne folge via Internett nar som helst og hvor som helst. Like greit var det & ga pa
biblioteket og lest boker som omhandler det samme. Laila syntes ogsé det gikk greit med
nettstudier, men hevdet at det var ekstra utfordrende, fordi studier pa nettet krever mer
selvdisiplin.

Sigrid opplevde at det nettbaserte kursopplegget var midt i blinken for henne. Hun presiserte
likevel at det ikke er alle typer fag som egner seg som fjernundervisning, og at hun ville
foretrukket andre kursmodeller dersom faget for eksempel hadde inkludert praktiske evelser.
Mia Merethe var nettstudent, men savnet et skolemilje. I likhet med Sigrid, hevdet hun at det
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ikke er alle fag, eller alle personer, som egner seg for nettstudier. Mia Merethe fremhevet at et
negativt aspekt ved nettstudier er at du blir sittende mye alene. Hun sier:

”... og jeg tror ikke det er riktig, sunt eller lurt a sitte sann alene med skolearbeidet og
leering over sa lang tid. Sann fungerer i hvert fall ikke jeg. En blir for innestengt og
kommer seg ikke ut omtrent... Og sa er det at jeg savner skolemiljoet pa en mate. Det
d ha noen a diskutere med og.. elever a diskutere med og sant. Jeg sitter jo stort sett
hjemme. Det er litt tungt. Det blir litt sann at det blir ikke sa noye med a sminke seg og
sann... du sitter jo bare der alene likevel.”

Digitale moteplasser pa nettet er et tilbud til nettstudentene. Disse meoteplassene er ment a
vaere sosiale mateplasser og arenaer for faglige diskusjoner. Deltagerne med erfaringer fra
slike nettverk, hevdet de er lagt opp slik at man kan diskutere faglige ting og stille sparsmal til
andre studenter. Det legges ogsd opp til en toveis kommunikasjon mellom
leerer/veileder/administrasjon og student gjennom slike meteplasser. I tillegg er slike fora
ment & vaere et sted” der studenter kan kommunisere og diskutere med hverandre. I tillegg er
det et postsystem som gjor det mulig & sende private meldinger til studentene, og “tavler” som
er ment som et enveis informasjonssystem for generell informasjon fra én til mange. Systemet
inneholder ogsd et brukerregister, som gir oversikt over alle brukere. Innsending av
besvarelser er et sentralt element i fjernundervisning. Forskning har vist at lang “omlepstid”
ved besvarelser, med lav progresjonshastighet og lang ventetid, skader motivasjon og
reduserer fullfering (Rekkedal 1983). Datakonferanser er ment & bete pa dette ved at
studentene kan stille spersmal til enhver tid, og fa svar innen rimelig tid. I tillegg til at man
kan oppna direkte kommunikasjon og veiledning over nettet, blir det ogsa etablert sikalte
“uformelle mateplasser”, slik som “kafeen”, “e-kroa” osv. Flere av nettstudentene hadde
positive forventninger til slike mateplasser i utgangspunktet, og s& det som en mulighet til &
bli kjent med andre, til & gjore en relativt isolert laeringsprosess mer sosial, samt & teste ut
egne kunnskaper og diskutere med andre.

Erfaringer som deltagerne har gjort seg i forhold til elektroniske mateplasser i denne
undersekelsen, er at denne formen for mateplasser ikke fungerte serlig bra. Hvorvidt dette
skyldes at dette var relativt nytt og at man derfor ikke helt hadde funnet den ’riktige” formen,
skal vaere usagt. Ut fra det fjernstudentene selv sa, virker kommunikasjonen pa nettet svaert
tilfeldig. De savnet noen til a styre diskusjonene, til & folge opp de faglige spersmalene, samle
trader i diskusjonene og inkludere nye studenter i diskusjonene. Dette er elementer som andre
forskere ogsa legger vekt pa i sine underseokelser (eks. Lokensgard & Haugalakken 2003). Det
kan likevel veere andre arsaker til at diskusjonsgrupper péa nettet ikke fungerte som tenkt.
Noen av intervjupersonene pekte pa at det oppleves som en terskel & delta, mens andre syntes
det var irrelevant for dem & delta. I fjernundervisning er det mange deltagere pa hvert kurs, sa
kommunikasjonen kan lett bli tilfeldig og uforpliktende. Bade Kristoffer, Mia Merethe, Sigrid
og Ann hadde provd dette forumet. Alle hadde negative erfaringer og peker pa at det ikke
fungerte som tiltenkt.

"Nei, det fungerte ikke i det hele tatt. Det var et par ganger jeg sendte sporsmal om
noe jeg lurte pa... og da tar det litt tid for du far svar, ikke sant. Nar du far svaret, sa
har du allerede lost oppgaven, ikke sant. Jeg syntes nok det tok for lang tid dette
opplegget der.” (Sigrid)
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“Har provd a sende inn et par sporsmal, men jeg har ikke fatt noe svar. Jeg tror ikke
det er i aktivt bruk.” (Ann)

Det var flere av nettstudentene som savnet mer oppfelging og kontakt med en larer underveis.
At deltagernes behov og utgangspunkt er forskjellig, synliggjores bade gjennom deres
erfaringer og deres meninger om hva som er ”god” organisering og tilrettelegging. Mens noen
intervjupersoner savnet sosial kontakt med sine medkursister og laerepersonellet, var den
manglende sosiale kontakten en fordel for andre. Tendensen i intervjumaterialet er at
nettstudenter som var yrkesaktive, ikke i sa stor grad savnet det sosiale miljoet. Mens de som
ikke hadde jobb, opplevde det sosiale som et savn. Dette synes & vere deltagere som fore-
trekker et stottende og sosialt leringsmiljo. En del av tilfredsheten med valg av kurs og
kursmodell, synes derfor & vere knyttet til hvorvidt opplegget passet egne behov, vaeremate
og ikke minst den livssituasjonen man er i. Kristoffer, Laila, Mia Merethe og Rune var
fjernstudenter som savnet den sosiale kontakten med lerere og medstudenter. De savnet bade
et stottende og sosialt leringsmiljo, men ogsa en mer pakrevet struktur rundt studiene. Mia
Merethe hevdet hun ville advare alle som ikke har gatt s& mye pa skole tidligere om 4a ta
selvstudier. Hun sier:

“Jeg savner det veldig. For det er noe helt annet altsa. Det kan pa en mate ikke
sammenlignes; du star opp steller deg og ... du moter en masse mennesker og ... kan
stille sporsmal og disse tingene. Jeg savner den skolen jeg gikk pa for ogsa. Det var et
veldig godt miljo, sa det (trivselen, min anm.) har veldig mye med sanne ting a gjore
ogsa.

Pa spersmél om hun ville valgt en annen kursmodell dersom hun skulle valgt pa nytt sier
Laila:

“Ja, det tror jeg nok. For det er alltid kjekt a snakke med andre i samme situasjon.
Dessuten er jo litteraturen pa engelsk og det er kanskje den hardeste baygen min da.
Sann sett hadde det veert fint a ha noen a prate med om en har forstatt begrepene
riktig og...”

9.3.2 Klasseromsundervisning - sosialt og stettende

Klasseromsundervisning kan vare en del av en kombinert modell, der selvstudier eller
nettstudier kombineres med undervisning ved faste kurskvelder eller samlinger.
Klasseromsundervisning kan ogsa foregd gjennom heltidsstudier, med oppmete til faste
tidspunkt hver dag. Inntrykket er at klasseromsundervisning som heltidsstudier er en
kursmodell som ogsa kan vere krevende. Man far likevel en annen ro over laringsprosessen
ndr man kan konsentrere seg om lareprosessen til faste, avsatte tider. I og med at
undervisningen foregér pa dagtid, hvor ogsé andre familiemedlemmer vil vare opptatt med
sine gjoremal, vil mange kunne tilbringe tid sammen med familien pa ettermiddagstid. Hege
syntes for eksempel det var greit & vaere knyttet til et sosialt milje til daglig. Hanne sé nytten
av & ha noen a sporre, dersom noe var uklart. Kjersti syntes det var laererikt og motiverende &
samarbeide med andre i kollokviegrupper. Selvi la ogsd vekt pa leringsmiljoet i den
kombinerte kursmodellen, og den faglige oppklaringen man kan fa fra en lerer og andre
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kursdeltagere. I tillegg satte hun stor pris pa de vennene hun fikk, som hun oppfattet som en
ekstrabonus av kurset. Kjersti sier: Vi var tre stykker som ble veldig sammensveiset. Vi
mottes i fritiden og ferier og alt.” Det sosiale aspektet ser dermed ut til & ha flere funksjoner
for intervjupersonene.

Marit, som deltok i klasseromsundervisning pa heltid, la vekt pa viktigheten av & ha et trygt
og forutsigbart opplegg. Maten lererne presenterer pensum pa, mente hun var avgjerende for
hennes motivasjon og laering. Det sosiale miljeet blir vektlagt bade som bidrag til hygge,
trygghet og som en “katalysator” i selve laringsprosessen.

“Alt var sa ordnet. Det var sa strukturert og sa ordentlig.[...] Kjempetrygt var det. Det
var aldri noe vingling fra skolen og lcererne. Alt var i boks nar vi kom, og jeg er en
person som er litt avhengig av at ting er litt sikkert. Veldig utrygg hvis ting er
uforutsigbart. Det har sikkert noe med min oppvekst a gjore. [...] Hvis det er veldig
flytende, sa trives jeg ikke og da blir jeg utrygg og klarer ikke a gjore det scerlig bra.”

Klasseromsundervisningen gir ogsa muligheter til & kunne gjennomfere gruppearbeid og ulike
praktiske gvelser. Tor tok batfererkurs organisert gjennom noen kurskvelder hver uke. Han la
vekt pa nytten av de praktiske batfereroppgavene de ble satt til & lose pa kurset. I tillegg til at
dette var lererikt, var det ogsa en avveksling i forhold til all teoriformidlingen. Han sier:

"Vi hadde en del praktiske oppgaver i timene. Det var greit og veldig engasjerende.
Det blir morsomt, i stedet for a hore pa masse torr teori hele tiden.”

Solveig deltok i en kombinert kursmodell og syntes det var positivt og motiverende a delta i
klasseromsundervisning. Hun fremhevet bade mulighetene for toveis kommunikasjon med
leererne, og samarbeidet med de andre deltagerne pé kurset. Hun sier:

“Jeg synes dette er en bra mate a gjore det pa. For jeg vet med meg selv at jeg ikke
hadde satt meg ned alene. Og det a mates i en klasse og diskutere, ta opp sporsmal fra
boka, fa eksempler fra lcereren og sann har veert veldig greit. [...] Det hendlte faktisk at
vi i klassen mottes i hengene for a gjore lekser sammen.”

9.3.3 Ulike forutsetninger - ulike erfaringer

Intervjuene viser at ulike kursmodeller fungerer forskjellig i kombinasjonen med andre
gjoremal. Intervjuene viser ogsa at begrepet fleksible laeringstilbud bestar av og defineres ut i
fra kvalitetene ved de ulike mater & organisere og tilrettelegge laering pa. Fleksibilitet handler
for intervjupersonene om at utvalget av kursmodeller favner voksne med ulike forutsetninger
og behov. Intervjuene synliggjor derved en definisjon pé fleksible studieopplegg som er noe
videre, og omfatter flere voksne, enn definisjonen som gis i Kompetansereformens
grunnlagsdokumenter. Grunnlagsmaterialet for Kompetansereformen viser at fri startpunkt og
fri progresjon er én definisjon pa et fleksibelt studieopplegg, som vi ser ivaretar én gruppe
voksne som foretrekker dette. Slike fleksible studieopplegg vil imidlertid ikke inkludere
voksne med tilsvarende behov som Marit, der det primare ikke er behovet for et fritt
startpunkt og en fri progresjon.
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Nettstudier betegnes imidlertid som fleksible i forhold til at man kan studere uavhengig av tid
og sted (Rekkedal 2000). Nettstudier er basert pa selvstudium, der selvdisiplin, ro og
struktur®’ omkring studiene betegnes som viktig. A mete opp til klasseromsundervisning pa
dagtid eller kveldstid, en eller flere dager i uken, kan vare bade tidkrevende og
energikrevende, fordi man har bestemte tidspunkt man ma avsette og forholde seg til. Men det
kan ogsa veere behagelig a avsette tid til leering og “’ga et sted” for & laere, uten a bli forstyrret
av andre ting. Kombinerte studier innebaerer oppmete pa kurskveldene, i tillegg til at man
besvarer innsendingsbrev og leser pensum, noe som i likhet med brev- og nettstudier krever
evne til selvstyrt leering.

Nar intervjupersonene begrunner sin tilfredshet over valg av kursmodell, vektlegger de ulike
ting. Mens noen av intervjupersonene la vekt pd kursmodellens sosiale laringsmiljo og
hvordan de selv mestret kursmodellen, hevdet andre at deres tilfredshet 1a 1 det de larte
gjennom den valgte kursmodellen og at kursmodellen gjorde pensum interessant, morsom og
variert. Intervjupersonenes tilfredshet synes i tillegg 4 handle om hvilket initiativ man tar selv
i forhold til 4 tilpasse seg den aktuelle kursmodellen. Et viktig funn i sluttintervjuene er at det
foregar forhandlinger mellom objektive og subjektive posisjoner ogsa mens man deltar pa
kurs. Negative erfaringer eller manglende tilpasning i forhold til den valgte kursmodellen kan
utfordre etablerte posisjoner. Enkelte fjernstudenter™® oppgir for eksempel at de savnet mer
oppfoelging og kontakt med lareren underveis, en sosial kontakten med andre og tilherigheten
til et leeringsmilje som er opptatt av det samme som en selv. Som begrunnelse for savnet
vektlegges ogsa det & delta i et leringsmilje, der man har samtalepartnere i faglige
diskusjoner, slik at man kan utfordre og sammenligne egne kunnskaper. Gjennom nye
forhandlinger, revurderte intervjupersoner sine egne muligheter og forutsetninger ut i fra
deres opplevde misngye.

Intervjupersonenes erfaringer viser at integrering og involvering, gjennom menneskelige
relasjoner, er en viktig faktor i leringsprosessen. I datamaterialet er det to eksempler pé
ytterligheter. Den ene ytterligheten innenfor nettstottede opplegg, der vi finner total
menneskelig isolasjon med datamaskinen som eneste laringsverktey. Den andre er intens
kontakt med medelever og larer i et tradisjonelt leringsmilje. Forskning viser at bevisstheten
om den sosiale konteksten har betydning for trivsel, motivasjon og lering (eks Wenger 1998,
Dysthe 2001). Intervjuene viser at den sosiale konteksten badde kan svekke og forsterker
leering og den enkeltes nytte av og behov for en sosial kontekst varierer mellom
intervjupersonene.

I evalueringer av nettstudier gér resultatene entydig i retning av at faglig kommunikasjon med
medstudenter oppfattes som mindre viktig enn individuelt studiearbeid og kommunikasjon
med leerer. Andre erfaringer viser at voksne fjernstudenter er opptatt av & gjennomfere studier
sa rasjonelt og effektivt som mulig. For mange betyr det at de ikke ensker & bruke for mye tid
til verken sosial eller faglig diskusjon med medstudenter (Rekkedal 1999). A mestre brevkurs
og nettstudier krever at man har evnen til & jobbe selvstendig, at man er strukturert, har evnen
til selvstyrt lering, (Garrison 1997) eller at man har ”sansen for spillet” (Bourdieu 1990).
Dette er noe som deltagere med lang fartstid innenfor nettstudier vil ha opparbeidet seg. Ny
forskning (Stelen 2008) understreker imidlertid at ideen om selvstyrt lering ikke er relevant i

7 Her i meningen ryddig og jevn progresjon.
8 Som tok brevkurs eller deltok i nettstudier.
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alle deler av utdanningssystemet, og viser til at et godt faglig og sosialt leringsmiljo gir
voksne elevene bedre resultater. Gerd Stelens avhandlingsarbeid (ibid) viser at de voksne
elevene i hennes studie fullferte utdanningen med bedre resultat, nar larerne tok ansvar for a
legge til rette for et godt leringsmilje, bade faglig og sosialt.

Intervjupersonenes positive erfaringer med valgte kursmodell kan deles inn i to hovedgrupper,
tilsvarende de karakteristika som utgjorde hovedskiller som gjaldt for deres valg av
kursmodell”’. Den ene var yrkesaktive nettstudenter som var yrkesaktive, som hadde hoy
utdanning og var vant til & bruke PC til ulike formél. Disse vektla det positive ved
fleksibiliteten, med hensyn til tid og rom som nettbaserte fjernundervisningen representerer.
Denne gruppen var i tillegg godt informert og godt forberedt pa undervisningsopplegget. De
hadde erfaringer med slike studier fra for, hadde en leeringsstil (Renning 2009) og en livs-
situasjon som passet” denne maten & studere pa. Det var dermed ingen stor avstand mellom
deres subjektive og objektive posisjoner og de opplevde at den valgte kursmodellen ble som
Jforventet” (Sigrid, Kenneth og Kristoffer). En annen hovedgruppe som utgjorde en motsats til
den forste hovedgruppen, var intervjupersoner i heltids klasseromsundervisning som hadde
lav utdanning og som ikke var yrkesaktive. Disse la stor vekt pa tilhgrigheten til et sosialt
leeringsmilje. Disse hadde lav utdanning fra fer, og de hadde sjelden deltatt i organiserte
leeringsaktiviteter. De var dermed ogsa mer usikker pa egen mestring. Hos disse deltagerne
var det en betydelig avstand mellom deres subjektive og objektive posisjoner ved oppstarten
av kurset. De opplevde likevel at det gikk bedre enn forventet, og at de mestret mer enn det de
trodde. Som Marit sier: “Dette har gatt mye bedre enn forventet” (Kjersti, Ellen og Sigrid la
ogsa vekt pa det).

Et annet element som skilte mellom de som valgte ulike kursmodeller, var betraktningene
rundt sin posisjon som kursdeltager. Deltidsstudentene folte bare delvis at de var
elever/studenter. De som var yrkesaktive s& yrkesrollen og eventuelt foreldrerollen som sin(e)
hovedrolle(r) i hverdagen. Dette fordi andre roller i livet tok sterre plass enn rollen som
elever/studenter. Deltagere i klasseromsundervisning la vekt pa at elevrollen var deres
hovedrolle. Bevisstheten rundt egen rolle og identitet, grad av medbestemmelse og
opplevelsen av & bli betraktet som ”jevnbyrdige” med lererne (ikke ovenfra og nedholdning),
var noe deltagerne nevnte som betydningsfullt i forhold til trivsel i leeringsmiljeet og utbytte. I
relasjon til etableringen av en posisjon som kursdeltager, synes betydningen av det faglige
fellesskapet og opplevelse av tilherighet & vaere viktig.

I teorikapitlet ble den sosiale kapitalen som skapes gjennom de sosiale relasjoner i et
leringsmilje, og den sosiale relasjonen som handler om nytten av & reflektere sammen med
andre i en leeringsprosess beskrevet. Videre ble betydningen som det sosiale nettverket kan ha
i forhold til hvordan man klarer seg i utdanningssystemet og hvordan man mestrer problemer
underveis beskrevet (Steen-Olsen 2000, s. 105). Intervjuene viste at det sosiale nettverket i et
leringsmilje ogsé har hatt betydning for motivasjon og utholdenhet underveis. Serlig var det
deltagere som hadde lav utdanning og som deltok i klasseromsundervisning, som vektla
betydningen av det sosiale nettverket i et laeringsmiljo. Relatert til at Bourdieu forst og fremst
framholder sosial kapital som et privilegium for eliter i samfunnet (Field 2003 s. 20, 28, 40),
kan dette virke noe underlig. Field har gjennom sin forskning imidlertid vist at sosiale
forbindelser kan utnyttes bevisst for & weke mulighetene for livsendring og

9 Se kapittel 7.
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identitetskonstruksjon gjennom deltagelse i laering (Field 2009). For intervjupersonene som
deltar i et leringsmiljo, handler det om den nytte man kan ha av det sosiale nettverk som
stotte, som diskusjonspartner og som en “katalysator” for lering. For noen av
intervjupersonene synes leringsmiljoet i tillegg & vare en arena for & investere i nye kontakter
og vennskap. Enkelte intervjupersoner rekrutterte ogsa bevisst flinke og reflekterte medelever
til kollokviegruppen, som ogsa skaper nyttige kontakter som de kan fa nytte av ogsa senere i
studiene. Men den sosiale kapitalens betydning handler ikke bare om & akkumulere sosial
kapital fordi de har lite slik kapital fra for, men derimot ser det ogsa ut til & vaere rettet mot &
akkumulere “identity capital”. Dette kommer jeg tilbake til i intervjupersonenes beskrivelser
av utbytte.

9.4 Intervjupersonenes utbytte

Utbytte er som nevnt ikke en stabil og uforanderlig sterrelse. Utbytte kan derimot analyseres
pa ulike tidspunkt etter at kurset er ferdig, med forskjellig resultat. Enkelte forskere skiller
derfor mellom umiddelbare, relativt umiddelbare, kortevarige og langvarige effekter, samt
effekter som utvikles over tid (jf Schuller 2001). Dette er et viktig tidsaspekt ved
deltagerutbytte som ma tas i betraktning i denne undersekelsen.

Motivene intervjupersonene oppga, var i all hovedsak knyttet til arbeidslivet, enten det var
onsket om ny jobb, avansement, hoyere lonn, ny yrkestittel osv. Motivene for & delta pé kurs
varierte 1 forhold til hvilke kurs de deltok pa. Intervjupersonene som deltok pad hobby- og
fritidsrelaterte kurs hadde for eksempel motiver som i stor grad var relatert til fritidssfaeren og
til selvutvikling. @nske om & starte pa nytt og endre livssituasjonen var et grunnleggende
onske hos flere av intervjupersonene, ofte utlest av situasjonsbestemte faktorer som
aktualiserte onsket om & delta i leering.

9.4.1 Det umiddelbare erfarte utbytte

Det er en entydig konklusjon at intervjupersonene har laert mye, de har utviklet seg selv pa
forskjellige mater og de har laert noe om seg selv. Dette sies mer eller mindre uavhengig av
hvordan selve opplegget har vart. P4 spersmal om utbytte, skisseres forst og fremst de ferske
inntrykkene de sitter igjen med etter at kurset er ferdig. Inntrykk som for mange kan vere
sterke etter en intensiv eksamensperiode, der man kanskje opplever leringsutbytte og det
sosiale fellesskapet som ekstra sterkt. Grad av méloppnaelse mé jeg sperre om mer direkte.
Det er tydelig at dette har med det tidligere omtalte tidsaspektet & gjore, og at det umiddelbare
utbytte kommer forst, mens flere av motivene og malene, er mer langvarige effekter eller
”final” outcomes som Schuller (2001) refererer til. Mélet om ny jobb vil vare et utbytte som
man vil kunne innfri etter hvert. Det kan ogsa vere at deltagere underkommuniserer utbytte,
fordi det tas mer eller mindre for gitt, eller at det umiddelbare utbytte opptar en storre grad av
deres bevissthet pa det tidspunktet intervjuene ble foretatt. De subjektive dimensjonene ved
utbytte som intervjupersonene oppgir, er knyttet bade til egenutvikling, synet pa seg selv og
gleden ved & lere. For eksempel nevnes folgende utbytte:

237



Fatt et annet syn pa seg selv, okt selvfolelsen, blitt mer moden.
Fatt anerkjennelse.

Leert mye.

Fatt mer selvtillit.

Fatt nye venner.

Opplevd at det har veert morsomt & lare.

Laert mer om seg selv.

Leert hvordan man larer.

Utvidet horisonten.

Fatt lyst til & leere mer.

Okt bevissthet og integritet.

Funnet ut at man kan og vet mer enn man tror.
Opplevd okt status og anerkjennelse.

Leert ulike mater & kommunisere og argumentere pa.
Fatt mer kunnskap.

Endret synet pa livet.

Fatt ny livsglede.

Erfart at de klarer & gjennomfere noe.

Erfart & mestre nye utfordringer.

Utviklet evnen til & laere.

Opplevd & ha vert flink.

9.4.2 Okt kompetanse og leerelyst

I tillegg til det umiddelbare utbytte som uttrykkes, formidles ogsa et utbytte som retter seg
mot et mer systematisk og helhetlig overblikk over et fagfelt eller tema. Intervjupersoner som
har tidligere praksis i innenfor det temaet som kurset omhandler, opplever at den teoretiske
innfallsvinkelen kompletterer deres tidligere kompetanse. Dette gjelder Anne Karin, Hilde
Marie, Solfrid, Kristoffer, Ellen, Nils, Ann, Tor, Solveig, Berit Kenneth og Marit.

Kenneth har gjennomfert IT-studiet som nettstudent. Han gir inntrykk av & vare svart
selvsikker og malrettet, og han er leder i et firma. Kenneth ensker papirer pa det han kan,
samtidig som han vil gjere en bedre jobb og "fi et mer systematisk blikk pa en del ting som
han allerede har kjennskap til.” Hans motiver var arbeidsrelaterte, slik hans utbytte ogsa er
det. Et mer helhetlig og komplett teoretisk oversikt over det fagomradet som han tidligere
bare hadde utevet i praksis, har gitt Kenneth en mer helhetlig kompetanse og sterre oversikt.
Ogsé Marit hevdet hun har fatt ”satt kunnskapen i system”. Hun sier:

“Jeg har pa en mate blitt veldig bevisstgjort. Jeg har jo visst mye for og, men jeg har
ikke skjont alt. Jeg har fatt satt ting i system. Sa for meg har det veert en kjempevekker,
altsa - Det tror jeg at det har veert for de andre ogsa. Bare sann i forhold til en del av
den pasientgruppa som vi har her oppe hos oss. Du vet at du skal gjore sann og sann,
men hvorfor skal jeg gjore det sann og sann. Du har aldri hatt tid til a stille sporsmdl
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ved hvorfor det er som det er. For mange ganger tenker du at det kan ikke veere riktig
a gjore det sann, men det er liksom en kultur om at "vi gjor det sann, du ma ikke
komme inn her og blande deg inn og tro at du vet dette mye bedre enn oss - sann gjor
vi det her pa huset.” Som ufagleert sa tor du ikke stille sa mye krav, na ser jeg at jeg
har banket gjennom en del ting som jeg ser har veert mer heldig for de
pasientgruppene enn om jeg ikke hadde gjort det. Men det er jo sann at jo mer
kunnskap du har, jo mer tor du si i fra ogsa. Jeg mener ting, og jeg vet at det er riktig.
Sa sann sett sa skulle vel alle hatt den muligheten til a ga pa skole, for jeg ser jo hvor
nyttig det er da.”

Marit har ogsa tidligere praksis innenfor det yrke som hun na har tatt fagbrev i. Den teoretiske
innfallsvinkelen til det fagstoffet hun har praktisert i jobben sin, har fatt henne til & reflektere
over sin egen praksis. Hun har i tillegg fatt et mer fullstendig og systematisk overblikk, som
gjor henne modigere. Hun ter si fra, fordi hun opplever & veere mer kompetent og har sterre
belegg for det hun sier. Det gir henne anerkjennelse og innflytelse, samtidig som hun har
bevist ikke bare overfor seg selv, men ogsé overfor andre at hun er malbevisst, strukturert,
sterk og ansvarlig. Disse elementene blir mer sjelden direkte uttalt, og kan verken kalles
latente eller ubevisste, men de kommer som sma “drypp” innimellom det andre som blir sagt.
Okt anerkjennelse og innflytelse, som relaterer seg til at man feler seg mer kompetent
innenfor sitt fagfelt, nevnes ogsé av de andre med tidligere praksis innenfor kurstemaet.

Selvi opplever ogsa sitt utbytte som mangfoldig. Hun sier hun har lert mye og fatt mange nye
venner. Hun har ogsad oppdaget at hun ikke var like malbevisst som hun trodde at hun var i
starten. Likevel oppdaget hun at det & lykkes med noe, gjor noe med lysten til & leere mer og
forspke seg pa nye ting:

“Ja, for hvis du ser at det gar an a fa det til pa ett omrade, at det gar an a gjore noe
med livet sitt, sa vil du sikkert gjore litt pa andre omrader ogsa. Det var jo noe jeg
opplevde. Det var jo slik jeg begynte prosessen i livet mitt... at jeg ville gjore noe med
livet mitt jeg ogsa.”

Hun hevdet videre at hun egentlig burde satset pa lering for lenge siden, men at hun hele
tiden har prioritert andre ting. Hun har bade livserfaring og realkompetanse pa ulike omrader,
som hun péa grunn av manglende papirer og beviser, ikke har kunnet bruke i praktisk arbeid.
Tilfredsheten som ligger i det & realisere noe man har hatt vage tanker om a gjore lenge, er et
utbytte som Selvi opplevde:

“Det a bli 30 ar, er et punkt hvor en begynner a fole seg litt sikker pa seg selv og foler
at en kan litt mer enn det en har kunnet vise. Sann som de siste dtte arene, sa har jeg
sittet hjemme med unger, bare det. Jeg har ikke kunnet tatt et strikkekurs engang, for
det har ikke passet inn i livet mitt.[...] Na foles det som om det er dette jeg burde gjort
for lenge siden.”

Mia Merethe fremhever ogsa “lysten til & leere mer” som et uventet resultat av kurset. Bade
fordi hun med mer kunnskap oppdager stadig nye “kunnskapshull” som hun vil fylle, men
ogsa fordi selve laeringsprosessen er spennende. Det & mestre laringssituasjonen og pensum
opplever hun ogsa som tilfredsstillende. Hun sier:
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“Ja, det er jo det som er sa merkelig da. At jo mer du leser, jo mer far du lyst til a lese
om andre ting ogsa, for liksom a fa et helhetlig bilde av historien var og... Spesielt nar
du holder pa a lese psykologi, sa spenner det jo fra religion til... ja, sa jeg kjenner at
Jjeg blir mer og mer interessert.”

Hva innebarer det a fa okt leeringslyst? Med Bourdieus begreper vil det kunne handle om at
man har ervervet “sansen for spillet”. Mestring av spillet og felelsen av & gjore det bra, vil
dermed kunne motivere deltagerne til & akkumulere mer symbolsk og kulturell kapital
gjennom lering, for & styrke sin egen posisjon ytterligere i dette feltet. Marit har ogsa
oppdaget gleden ved & lere. I tillegg har hun fatt styrket sin kompetanse og opplevd
anerkjennelse fra kollegaer, slik at hun mer enn for ter si fra og stille krav. A komplettere sin
kompetanse, gir dermed bade anseelse og en styrket objektiv posisjon.

9.4.3 Sosialt utbytte

Mange av intervjupersonene fremhever altsé et sosialt utbytte i form av nye vennskap og det &
vere en del av et miljo som har vert berikende for dem. Hege, Hanne, Kjersti, Marit og Selvi
har hatt kontakt med enkelte av kursdeltagerne ogsa etter at kurset var avsluttet. I tillegg
arrangerte de en rekke sosiale aktiviteter mens kurset pagikk; ut pé pub, pé kafé, hytteturer og
helgeturer, samt at de hadde avslutningssammenkomster for jul og for sommerferien osv. De
fleste har opplevd det & delta i et laeringsmiljo som berikende. Ogsé de som ikke hadde fatt
personlige venner, opplevde dette fellesskapet som verdifullt (Eilif, Siv og Tor). At det
foregér en investering i sosial kapital, slik Bourdieu og Coleman skisserte, utgjor ogsa
tendenser blant deltagerne. Deltagerne som opplevde samlivsbrudd forut for kurset, synes &
vere serlig opptatt av & opprettholde vennskapen med andre kursdeltagere. Som folge av
samlivsbrudd, vil den sosiale kapitalen kunne bli svekket som folge av at partneren flytter, at
man mister kontakten med svigerfamilie og eventuelle felles venner. For disse vil nytten av
nye bekjentskaper kunne knyttes til en slags investering i sosial kapital. Hege har deltatt i et
relativt stort leeringsmiljo, der hun har veert del av en mindre gruppe som har stettet hverandre
og samarbeidet gjennom hele kurset. Hun sier:

“Ja dette har veert en kjempeklasse. Vi er en kjerne som har holdt sammen, og som
kommer til a ha kontakt ogsa etter dette. [...] Det er spesielt ei som jeg har scerlig god
kontakt med. Vi har unger pa samme alder og er liksom i samme bat pa et vis. Sa vi
har mye kontakt.”

Hege referer til en liten gruppe av kursdeltagere som hun har hatt stor nytte av underveis pa
kurset, og som hun har hatt kontakt med privat. Likevel gir hun inntrykk av & ha fatt spesiell
kontakt med en av kursdeltagerne, som hun kjenner fellesskap med, relatert til at de befinner
seg 1 omtrent samme livssituasjon. Kjersti har ogs&d fatt mer kontakt med noen av
kursdeltagerne. Hun sier:

“Vi var tre stykker som var veldig sammensveiset hele veien. Jeg har fatt nye venner
som jeg kommer til a ha kontakt med fremover, ja.”
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Intervjuene viser at det sosiale nettverket i et leringsmiljg bade er en katalysator i
leeringsprosessen og en kilde til hygge, trivsel og atspredelse. Nyttig bekjentskap som blir til
varige og private venner er eksempler pa akkumulasjon av sosial kapital (Bourdieu 1997).

9.4.4 Subjektive og objektive dimensjoner

Intervjuene viser et tydelig skille mellom subjektive og objektive dimensjoner ved utbytte.
Som subjektive dimensjoner nevnes blant annet egenutvikling og noe man har lert. I det
ligger blant annet at man har utviklet seg selv, ekt selvfalelsen, gkt selvtilliten, oppdaget nye
sider ved seg selv og fatt en ny glede ved tilverelsen. Maloppnaelse i forhold til de motivene
som ble skissert innledningsvis, synes & inngé i de mer objektive dimensjonene ved utbytte.
Serlig gjelder dette motiver knyttet til ny jobb og ekonomi. Nar det gjelder det skonomiske
utbytte, er det f& som har rukket & oppné ekonomiske gevinster sa kort tid etter at kurset er
avsluttet. Ann hépet & fa hoyere lonn etter hvert, mens Anne Karin og Ellen allerede hadde
fatt hoyere lonn som foelge av kursdeltagelsen. Hege og Marit provde & soke seg nye jobber og
héper pé bedre odds na enn tidligere.

Det som ut i fra Bourdieus kapitalbegreper kan defineres som kulturelt utbytte, er deltagernes
dokumentasjon av de kursene de har deltatt pa. Ellen, Kjersti og Sigrid far vitnemal. Marit,
Ann og Hanne har tatt fagbrev, mens de andre far kursbevis og annen dokumentasjon pa
kurset som de kan ta med seg videre. De opplevde dette som konkrete resultater og bevis pa
egen merittering, og var bade stolte og glade over den dokumentasjonen som kurset gir. De
fleste hadde fatt disse dokumentene i posten, mens andre hadde arrangert tilstelninger med
heytidelige overrekkelser. Det er tydelige tendenser til at de typer av utbytte som er nevnt,
ogsa kan ha viktige symbolske aspekter ved seg. Spesielt gjelder dette betydningen av & fa
anerkjennelse fra andre og okt innflytelse, som er avdekket som et viktig resultat av
kursdeltagelsen.

Strukturer blir produsert og reprodusert av sosiale agenter, som pd bakgrunn av de
disposisjoner de har i habitus handler strategisk. Strukturene, som strukturerer agentenes
strategier, blir ogsé produsert av disse strategiene. Disse er kun synlig nar de betraktes over
tid. Med dette retter Bourdieu oppmerksomheten mot de ulike begreper om tid som styrer
henholdsvis agentens og forskerens forstaelse av praksis, og som lett kan fore til at forskeren
forveksler et menster som fremkommer over tid, med en regel som gjelder i tid (Bourdieu
1977 s. 9). Dette er essensielt i forhold til den overvekten av de mer subjektive dimensjonene
av utbytte som intervjupersonene vektlegger. En naerliggende fortolkning av dette resultatet
ville veert at det subjektive aspektet har storre betydning enn det som vektlegges i Bourdieus
teori. Ut fra Bourdieus betraktning om at det subjektive og det objektive er internalisert i
habitus og strukturene produserer agentenes subjektive og objektive strategier, blir det
derimot meningslest & fremheve betydningen av det subjektive som om det er adskilt fra det
objektive. De mer subjektive dimensjonene som egenutvikling, anerkjennelse, kunnskap,
selvfolelse og selvtillit kan man bygge videre pa som et middel til & oppna noe annet senere
(jf 7intermediate” outcomes). Schuller et al. (2004) viser da ogsé gjennom sin forskning
hvordan ulike effekter av a delta i leering leder opp til andre effekter. Han beskriver ogsé
effekter som virker sammen med andre hendelser ellers i livet som kan lede til utbytte. Dette
kaller han ”wider benefits”, som altsa er utbytte som gar ut over de gkonomiske gevinster og
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umiddelbare effektene. Hvis deltagelse i laering bidrar til bedre helse, s& vil bedret helse
eksempelvis kunne vere noe som samfunnet som helhet ogsa vil tjene pa (ibid). Utbytte er
derfor et relativt generelt begrep som kan komme til utrykk pa mange plan, og som kan tolkes
veldig forskjellig alt etter hvem som tolker og hvem som opplever. Ved & kartlegge utbytte
rett etter kursenes avslutning, vil tidsaspektet kunne spille inn pa den méten Bourdieu (1977)
og Schuller et al. (2004) hevdet. En ytterligere diskusjon av dette vil jeg gjore i
avslutningskapitlet.

9.5 Identitetstypenes utbytte og forhandlinger underveis

“Identitetstypene” kan pd mange mater assosieres med Bourdieus livsstilsgrupper. For selv
om deltagere innenfor samme “identitetstype” er ulike pd mange mater, vil de ut i fra en del
felles kjennetegn ha omtrent de samme muligheter og drivkraft i forhold til & generere ulike
kapitaltyper. De vil ogsé ha sammenfallende interesser, dels en ensartet forstielse av hva man
kan oppné og hva man kan forvente seg av tilverelsen. Innstilling til leering, motiver, valg og
utbytte, vil vaere relatert til slike disposisjoner i habitus som symboliserer kursdeltagernes
likhet og ulikhet med hverandre. De pafelgende underkapitlene gar nermere inn pa de ulike
“identitetstypene”, for & illustrere erfaringer, forhandlinger og utbytte. Her fremkommer blant
annet at det subjektive umiddelbare utbytte arter seg noe ulikt blant "identitetstypene”.

9.5.1 ”Karrierejegerne” Kristoffer og Ann

Gjennom intervjuene i oppstarten ble det tydeliggjort at arbeids- og karriererelaterte motiver
besto av flere, til dels ulike begrunnelser. I tillegg til enske om en jobb, avansement,
okonomisk vekst og heyere leonn, la noen av intervjupersonene vekt pa selvutvikling,
anerkjennelse og makt innenfor den jobben de allerede har. Bade Kristoffer og Ann hadde
arbeidsrelaterte motiver. Mens Kristoffers motiver er knyttet til selvutvikling, anerkjennelse
og makt innenfor sin navaerende jobb, er Ann sine motiver mer knyttet til snske om en ny
stilling, avansement og ekonomisk vekst.

Kristoffer, som tidligere er presentert i tilknytning til motiver og valg, har deltatt pa et
nettbasert kurs i ledelse og organisasjon ved NKI Nettskole. Han var 28 ar og samboer, men
han hadde ingen barn. Han hadde relativt hgy utdanning fra for og var gruppeleder i en
logistikkavdeling innenfor datadistribusjon. Kristoffer hadde positive erfaring med leering, og
hadde deltatt kontinuerlig i laeringsaktiviteter siden han avsluttet grunnskolen. Kristoffers
arbeidsgiver betalte for kurset, og bade han og arbeidsgiver forventet & ha nytte av kurset i
jobben.

Kristoffer syntes kurset gikk greit hele veien og han leverte inn alle ”brev”’” med god margin.
Det ble litt mer skippertak enn den jevne jobbingen han hadde sett for seg i utgangspunktet.
Kristoffer synes han har nddd mélet med kursdeltagelsen, som var & bli flinkere i diskusjoner
og forbedre sine lederegenskaper. Han har allerede praktisert en del av det han har lert pa
kurset.
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“Det har veert en bra studie som har omfattet mye. Sa det har veert veldig, veldig bra.
Og jeg har fatt full uttelling for det. Kanskje scerlig i jobbintervju har jeg merket at jeg
har fatt knagger a henge ting pa. Jeg skjonner mye mer av ledelse og
organisasjonsicere og har fatt et mer systematisk blikk pa ting.”

Kristoffer opplevde at motivasjonen var jevn. Han mette fa problemer underveis og han
syntes han mestret kurset med faglige gode resultater. Kristoffer opplevde det som
frustrerende at nettleerer ikke var tilgjengelig for samtaler pa telefon, men bare pa e-post.
Kristoffer syntes veiledning pa e-post var tungvindt og langtekkelig, noe som gjorde at han
ble noe forsinket med prosjektoppgaven sin. Han fremhevet at selvdisiplin og evne til
selvstudier er viktig for & kunne gjennomfere studier pa nett.

Ann har tatt bedriftsskonomi via NKI nettskole. Hun var 29 ar, hadde familie med to barn.
Hun var fulltids yrkesaktiv ekonomisekreter og hadde videregédende opplaering og noe kurs ut
over det fra for. Hun ville ta bedriftsekonomutdanning for & bedre sine sjanser til & f4 en
“bedre jobb”, til a bli flink i jobben sin og for & bli forfremmet. Hun var vant med a leere og
hun har bestandig likt & ga pa skole.

Ann er relativt godt forneyd med bade kurset og sin egen innsats, selv om hun ikke er helt
forneyd med eksamensresultatet. Hun opplevde det som teft & skulle delta pa kurs nér man
har familie og barn. Hun sier det krever masse energi a fa gjort det man skal, og hun vil derfor
vente med & delta pa flere kurs til ungene blir litt sterre. Hun benyttet muligheten til &
avspasere fra jobb for & kunne lese. Hun brukte ogsa aktivt arbeidsplassen som leseplass, og
fremhevet at det var godt & "komme seg vekk” for & lese. Hun opplevde at det faglige gikk
greit og at kurset var akkurat slik hun hadde forestilt seg. Hun sier:

“Jeg har fatt bra resultater pa eksamen og forventer a fa noen nye arbeidsoppgaver,
nye ansvarsoppgaver og de lonnstrinn ekstra som jeg forventet i utgangspunktet. Jeg
haper ogsa a fa en mer ledende funksjon i bedriften etter hvert.”

Som karrierejegere hadde bade Kristoffer og Ann relativt hoy utdanning fra for. De har begge
deltatt i leering gjennom et relativt krevende nettstudium, samtidig som de var yrkesaktiv pa
heltid. De var karriereorienterte i den forstand at de var opptatt av jobben sin, opptatt av & ha
innflytelse og gjore det bra i arbeidssammenheng. Begge hadde hatt positive erfaringer med
egen lering fra for, og de har deltatt i leringsaktiviteter med jevne mellomrom. De fremhever
seg selv som selvstendig, selvstyrte, motiverte og de hadde i utgangspunktet en forventning til
at de lett ville klare & gjennomfere med gode resultater. Deres tilfredshet i livet ligger i &
kunne utvikle seg selv i jobbsammenheng. Sammen med dette har deres tidligere erfaringer
med lering hatt betydning i forhold til beslutningen om & delta pa kurs. I forhold til utbytte
har de “oppnadd det de forventet” (Kristoffer), bortsett fra at Ann ikke har fatt “en bedre
jobb” enda, selv om hun mener utsiktene til dette er mye storre enn for. Relatert til Schullers
(2001) final outcomes”, vil dette veere utbytte som kan komme etter hvert. De subjektive
elementene ved utbytte som Ann og Kristoffer nevner, er opplevelsen av & ha fatt
anerkjennelse p& jobben, bedret sine lederegenskaper og blitt bedre til & diskutere. Men ut
over dette, har ikke kursdeltagelsen hatt szrlige konsekvenser. Det som kjennetegner
karrierejegernes erfaringer er at de, i mindre grad enn andre, opplever uforutsette
ting/hendelser som et forstyrrende, motivasjonsreduserende element. De er godt forberedt, de
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vet hva de gar til, de vet de vil mete utfordringer, men de lar seg ikke forstyrre av det.
Kristoffer og Ann har underveis ikke hatt behov for "nye” forhandlinger mellom objektive og
subjektive posisjoner. Synet pa dem selv, deres indre motivasjon, deres forventninger og
innstilling har vert stabil under hele kursperioden, og malet med kurset har statt klart for dem
hele veien. Kristoffer visste i utgangspunktet at han hadde lederegenskaper, han trengte bare
kompetansen for a utnytte disse egenskapene. Det skjedde heller ingen endringer i de
objektive posisjonene underveis hos Kristoffer og Ann. Identitetskonstruksjonen i deres
malsetting om ledelse og nytt yrke, synes & vaere kalkulert og strategisk bade hos Kristoffer og
Ann. Identitetskonstruksjon hos dem vil forst og fremst vere knyttet til & etablere en

lederposisjon og en ny yrkesposisjon, med yrkeslivet som kontekst.

Karrierejegerne har hatt relativt fa utfordringer i lopet av sin deltagelse pa kurs, der alt har
gétt ”som forventet”. Avstanden mellom subjektive og objektive posisjoner har hele veien
vert relativt kort, og de har dermed hatt lite behov for reforhandlinger underveis.
Karrierejegerne har tatt inn over seg den dominerende diskursen og oppga motiver som
samsvarte med Kompetansereformens intensjoner. P4 den méten vil karrierejegerne vare
Kompetansereformens mensterdeltager. Spersmalet er om det har vert for enkelt for
karrierejegerne ut i fra tanken om at hensikten med laering mer vil handler om & ga “ut over”
det som forventes. Wenger (1998) definerer lering som a vare i konstant endring. Essensen
ved & vaere menneskelig er & finne sammenhengen mellom & inneha en egen identitet og ta
egen erfaring i bruk til ny leering i den sosiale verden (ibid). En atferdsorientert definisjon er
at leering medforer relativt varige endringer i atferd (Klein & Mowrer 1989). Kanskje burde
karrierejegernes “’sans for spillet” utfordres i sterkere grad, nar de sier at “utbytte ble som
forventet, ikke mer enn det”. Karrierejegerne ser ut til & sitte fast i den dominerende
diskursen, og samtidig bestar deres identitetskonstruksjon i & befeste den identiteten som de
allerede har etablert.

9.5.2 ”Ny-etablererne” Marit og Selvi

Intervjupersonene i denne kategorien har til felles at de er godt voksne, de har vart ute av
arbeidslivet, det er lenge siden de har deltatt i organiserte leeringsaktiviteter og de fleste har
negative erfaringer med det & delta i utdanning og lering.

For Marit har negative skoleerfaringer preget bade henne som menneske, hennes syn péa seg
selv og troen pa egen evne til leering. Hennes grunnleggende mal med kurset var en ny jobb,
men hun oppga ogsé et enske om & mestre det 4 lere, samt & styrke sitt eget selvbilde. Til
tross for reduserte inntekter i en periode, har det gétt sveert bra for Marit. Hun har allerede fatt
andre arbeidsoppgaver og mer lenn som felge av utdanningen. Hun feler hun er blitt mer
bevisstgjort, og fatt satt faglige ting i system. Hun har lart seg selv bedre a kjenne, blitt bedre
til & skrive og lese, hun har oppdaget nye sider ved seg selv og blitt mer strukturert. Hun
vokste veldig pa at hun fikk topp karakterer pa alle tre avsluttende eksamener. Hun sier
leererne var fantastiske, at kurset var bra opp og at leringsmiljeet var sosialt og inkluderende.
Hun sier hun aldri hadde fatt s bra resultater om hun ikke hadde jobbet jevnt og trutt med
fagstoffet. Kjennskap til faget gjennom & ha jobbet med det i praksis, gjorde ogséa fagstoffet
lettere & tilegne seg. Hun nevner ogsa som en positiv erfaring at hun har bevist overfor seg
selv at hun far det til. Masse trening har i tillegg gjort henne bedre i skriving og lesing. Hun
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har ikke mott s@rlige problemer underveis, og tillegger lererne stor betydning for sin egen
motivasjon og mestring. Hun har lert & bli veldig strukturert og hun har leert & planlegge sin
egen leringsprosess. Hun opplever deltagelsen utelukkende som positivt og for henne har
utbytte vart langt sterre enn hun forventet.

“Jeg har leert meg selv bedre a kjenne, bade pa godt og ondt. Men jeg har innsett at

jeg kan mye og far til mye av det jeg ikke trodde var mulig a fa til. Jeg har ogsa
oppdaget at jeg egentlig er veldig sta og har en sta-pa-vilje i forhold til a fullfore
ting.”

Selvi oppga skilsmisse som direkte arsak til rekrutteringen. Hun trengte tid til & tenke over sin
livssituasjon, og ensket en ny retning i livet. Selvi var i utgangspunktet veldig klar pd malet
med kurset, og ville i enden av opplaringen starte sin egen virksomhet. Hennes ankepunkt i
forhold til deltagelsen var ekonomien og hennes negative skoleerfaringer. Ny kjareste
innebar for Selvi at det ble litt mer interessant & gjore andre ting enn & gjore ferdig alle
innsendingsoppgavene: “det blir sann tiltak a sette seg ned”. Hun opplyser at det var mange
pa kurset som sluttet underveis, anslagsvis halvparten av alle som startet. Selvi var tillitsmann
pa kurset og hun hadde som rutine & ringe til alle som uteble for & “hekte” dem pa kurset
igjen. Det var flere av kursdeltagerne som uttrykte at kurset ikke var som forventet, at det ble
for omfattende og tok for mye tid. Selvi opplevde ogsé selv at undervisningen gikk veldig fort
frem, og at det var mye fagstoff som ble gjennomgatt pa en kurskveld. Hun kunne bruke opp
til tretti timer pa en innsendingsoppgave. Hun folte likevel at hun lerte mye, og hun fikk
mange nye venner som hun fortsatt vil ha kontakt med. Hun fremhever at hun har fatt til mye,
selv om hun mistet en del av motivasjonen underveis.

“Jeg foler at jeg har lcert kjempemasse, fatt gode venner og opplevd at det er ganske
artig a leere, faktisk. [...] Jeg har ogsa oppdaget at jeg kanskje ikke er sa malbevisst
som jeg trodde jeg var.”

Mellom ferste og andre intervju var livssituasjonen til Selvi endret ganske mye. Ved forste
intervju mette jeg en nyseparert, malbevisst, toff og kanskje ogsa litt bitter dame, som ville
vise verden at hun kunne sta pa egne ben. Ved siste intervju hadde hun fatt seg ny kjereste, en
fast ordning i forhold til omsorgen for barna hadde kommet i orden, hun hadde fatt orden pa
en tidligere ganske dérlig ekonomi, bitterheten overfor eksmannen hadde lagt seg og
skillsmisseoppgjeret var for lengst et ferdig kapittel. Hun var rett og slett blitt godt etablert i
sin nye tilvaerelse. Hun fremsto ogsa som mykere, mer avslappet, mer glad og optimistisk.
Planen om & starte opp en egen bedrift, som var Selvis egentlig mal, var blitt lagt litt pa is.
Hun hadde derimot fatt en stabil heltidsjobb som hun trivdes i.

Marit og Selvi hadde begge negative erfaringer med det a lere, og i utgangspunktet oppfattet
ingen av dem lering som en positiv aktivitet i seg selv. For bade Marit og Selvi fremsto
deltagelse i laering som ny mulighet i livet. Selv om deres laringshistorier er forskjellige, er
det som kjennetegner Marit og Selvis utbytte at det var mer omfattede enn forventet.
Kursdeltagelsen ga nye vennskap, okt selvfalelse, okt selvtillit og de oppdaget at de likte &
leere. Seerlig for Marit har deltagelse i laering betydd svaert mye for henne som menneske og
for hennes yrkesmuligheter. Selv om Marit og Selvi fremstar som sterke og malbevisste
kvinner i utgangspunktet, er det flere ting som gjor dem mer sarbare overfor ulike
utfordringer. Deres negative skoleerfaringer, lave tro pa seg selv i en leringssituasjon, liten
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grad av autonomi eller evne til selvstyring, utgjer en subjektiv posisjon som gjer dem sarbare
overfor potensielle utfordringer. Det som oppveier for Marit er stotte og oppmuntring, litt
press fra laerer og leeringsmiljo, positive mestringserfaringer og okt lerelyst og dermed ogsé
styrket motivasjon som sakte gjor noe med hennes syn pa seg selv og synet pa egne
muligheter. “Egentlig skulle jeg ikke klare dette jeg, men det betydde sa mye for meg at jeg
klarte det mot alle odds”. For Sglvi endres hennes objektive posisjoner underveis. Fra & vare
nyskilt med darlig ekonomi, gar hun over til & f4 ny jobb, ny kjareste og en etablert skonomi.
Ut i fra det teoretiske utgangspunktet, vil slike endringer ogsa endre forhandlingsgrunnlaget
for identitetskonstruksjon. For Selvi gir dette seg utslag i at hun ikke er sa malrettet i forhold
behovet for en ny jobb og mélet om & etablere egen virksomhet. At forutsetningene er endret,
gjorde noe med motivasjonen og fullferingsviljen hennes ogsid. Bade Marit og Selvi legger
mye i deltagelse pa kurs; det opptar mye tid og de har forsaket mye for & kunne delta. Likevel
hadde de det ikke hatt helt klart for seg hva de gikk til, og de hadde uklare forventninger til
maloppnaelse. Dette kommer seerlig til uttrykk nér Marit beskriver alle de uforutsette positive
tingene hun opplever som utbytte av kurset. De har i lopet av deltagelsen pa kurs etablert en
posisjon som deltager i lering, en yrkesposisjon, og som Marit uttrykker “en oppdatert
forstaelse av seg selv”.

Selvi har hatt relativt mange utfordringer i lopet av sin deltagelse pa kurs, Marit har mett noen
f4 utfordringer. Avstanden mellom subjektive og objektive posisjoner var i utgangspunktet
stor for ny-orientererne, og de gjennomgikk omfattende forhandlinger og reforhandlinger
underveis. Ny-orienterernes motiver omfattet andre og flere aspekter enn det som var
Kompetansereformens intensjoner. De syntes dermed & vere relativt uberert av den
dominerende diskursen. P4 den maten vil denne gruppen trolig oppfattes som en utfordring
for de som skal ivareta og virkeliggjore Kompetansereformens intensjoner. Ut i fra det
mangfoldige utbytte som ny-orientererne oppgir, er det likevel denne gruppen som béade
utfordres mest og som utvikler identiteten mest gjennom sin deltagelse.

9.5.3 ”Livsnyterne” Eilif og Tor

For Eilif og Tor var det & delta pa kurs en hobby/fritidsaktivitet. Eilif har deltatt pa et kurs i
spansk ved AOF. Han var 35 ar, hadde ingen barn og deltok pa kurset sammen med sin
samboer og atte andre kursdeltagere. Han arbeidet som IT konsulent. Han hadde et veldig
avslappet i1 forhold til lering, og si bare positivt pd & delta pa et spanskkurs der han og
samboeren kunne praktisere spansk pa reiser.

Eilif opplevde ikke det helt store utbytte av kurset. Det var en del arbeidsrelaterte ting pa
kveldstid som kom i veien, sa han fikk ikke lest s& mye som han skulle. Men han ensker a ta
kurset pd nytt senere. Han hadde et godt inntrykk av kurset og han fikk med seg det
vesentlige, men kurstidspunktet kunne ofte kollidere med kveldsarbeid pd jobben. Han ble
ikke serlig godt kjent med de andre kursdeltagerne, sa det sosiale aspektet var ikke det
vesentligste for Eilif. Han vil na reise litt for & ove og praktisere mer av det han har lert. Sann
sett har han oppnadd det han ville med kurset. Han sier:
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“Jeg har fatt kursbevis og lcert en del spansk som jeg kan bruke. Det blir nok noen
turer til spansktalende land na ja. [...] Jeg oppdaget ogsa at jeg kan veere ganske lat
og ustrukturert.”

Tor var 48 &r, hadde kone og to barn. Han har deltatt pa batfererkurs og fatt batfererbevis
gjennom AOF. Han jobber som elektriker og deltok pa batfererkurset for & fa mer kunnskap
om regler og mangvrering pé sjeen. Han trivdes darlig pa barneskolen og matte gé 10 klasse
for & ta opp igjen en del fag. Det var lenge siden sist han deltok i en organisert laeringsaktivitet
og han var spent pd om han hadde “evne til a lcere”.

Alle som deltok pa kurset fullforte og alle fikk et kursbevis tilsendt i posten etterpa. Tor
syntes kurset var greit organisert, og han syntes det gikk bra & leere nar han ble kjent med
laererens mate & undervise pa, som stort sett gikk ut pa en kronologisk gjennomgang av boka.
Tor fikk bekreftet at evnene til & leere absolutt var til stede, og var positivt overrasket over det.
Han trivdes med & delta pa kurs og gledet seg til kurskveldene, selv om det ikke var et
utpreget sosialt kursmiljo og ikke s& mye samarbeid om fagstoffet. Det var heller ingen
sosiale sammenkomster ut over kurskveldene. Deltagelse pa kurs vekket lysten til a delta pa
nye kurs, og han vurderer & ta flere kurs i tilknytning til jobben. Han sier han kommer til a fa
bruk for det han har lert. Han har allerede lagt opp en del kjereruter hjemme, som han skal
gjennomfore i sommerferien. Han foler at han vil vere tryggere pa sjgen. Han opplevde at
motivasjonen steg utover i kurset og det var lagt opp til litt praktiske gvelser ogsa. Tor sier:

“Kurset gikk bra. Jeg fikk kursbevis og verdifulle kunnskaper om det a ferdes pa sjoen.
[...] Jeg fikk bekreftet at jeg faktisk har evnen til a lcere. Det var ogsa greit a veere en
del av et dlreit miljo.”

Livsnyterne Eilif og Tor betraktet deltagelsen pé kurs som lystbetonte fritidsaktiviteter, der de
vil de ha praktisk nytte av det de har lert. Eilif med reise som lidenskap og Tor med bétlivet
som lidenskap. I tillegg til & erverve kunnskap, har det for Tor sin del ogsé vekket lysten til &
leere mer og til & delta pa flere kurs. Verken Eilif eller Tor har forsaket saerlig mye for & kunne
delta pa kurs, og livet deres for evrig har gatt som normalt. Kursdeltagelsen har verken
utfordret deres subjektive eller objektive posisjoner i serlig grad. Interessen for sprak og bét
har veert motivasjonen. De tilkjennega ingen serlig forventninger til kurset ut over det & lere
spansk og batfererferdigheter. Sa selv om det ikke gikk sd bra for Eilif, s& tar han det
tilsynelatende lett og sier at det jo bare er & preve pd nytt. I forhold til identitetskonstruksjon,
vil dette rette seg mot underbyggingen av deres identitet som batentusiast og som reise-
/opplevelsessokende.

Livsnyterne hadde i likhet med karrierejegerne relativt fa utfordringer i lopet av sin deltagelse
pa kurs, der det meste har gatt “som forventet”. Eilif ble hengende litt etter, selv om han ikke
hadde noe hastverk med a fullfere. Avstanden mellom subjektive og objektive posisjoner var
relativt kort, med f& forhandlinger og reforhandlinger underveis. Livsnyterne opptrer som om
de er helt uberert av den dominerende diskursen som Kompetansereformen representerer, og
deres motiver var ikke i samsvar med Kompetansereformens intensjoner. Bourdieu (1984 s.
370) refererte som tidligere nevnt til en gruppe “ny-intellektuelle” som blant annet er fasinert
av identitet, utstraling, livsstil og jakten p& nye opplevelser, slik livsnyterne i mitt
datamateriale ogsd synes & vere. Relatert til den kollektivistiske tenkningen bak
Kompetansereformen, vil /ivsnyterne kunne oppfattes som rusk i maskineriet”.
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9.5.4 ”Etablereren” Siv

Siv var 22 &r og deltok i 1.avdeling jus gjennom Folkeuniversitetet, med samlinger to ganger i
uken kombinert med selvstudium og innleveringer pa Internett. Hun drev et gérdsbruk
sammen med sin sester. Hun har alltid trivdes med & gé pa skole. Mange uavklarte juridiske
sporsmél i forbindelse med gardsdriften, ga henne lyst til & studere jus. Som etablerer var Siv
opptatt av & bruke hodet sitt, f4 seg en hey utdannelse og skape seg en gkonomisk solid
plattform for fremtiden Hun ensket innledningsvis & fortsette med jus etter at hun har
gjennomfort 1.avdeling.

Ut fra egne mal og forventninger gikk det egentlig ikke s& godt med Siv sine studier. Hun
opplevde at det ble for mange andre uforutsette ting som dukket opp, s& hun fikk ikke tid nok
til lesing. Dermed gikk motivasjonen nedover og hun vurderte & avbryte. Men hun tok likevel
eksamen og avventer resultatet p4 den. Hun deltok pa de fleste forelesningene, men det var
lesingen pa egenhénd som ikke ble tilstrekkelig fulgt opp. For som hun sier: “jus er ganske
krevende fag med mye lesing”. Hun fikk etter hvert heller ikke tid til a felge opp
kollokviegruppen som var etablert, fordi det ble lagt opp til en ekstratur til lerestedet hver
uke. Hun hadde lang avstand (to timer kjering en vei) til lerestedet, si hun hadde ikke
mulighet til & delta. Men hun har allerede meldt seg pa et nytt kurs, som er desentralisert
sykepleieutdanning med samlinger. Likevel sier hun at hun har laert mye som hun kommer til
a4 fa praktisk bruk for i arbeidet pd garden og i privatlivet (for eksempel dette med
eiendomsrett). Hun sier ogsa at hun ble kjent med en del nye mennesker, som hun vil ha
kontakt med videre. Ressursene underveis har vaert at hun har hatt tro pa egen leringsevne,
har evne til selvstyring, hun er ung og relativt uetablert. Men hun hevder hun ikke folte at hun
var den riktige mennesketypen til kurset: “Jeg er ikke jus-typen”, selv om hun opplevde at
studie var som hun forventet. Siv har hatt flere utfordringer underveis som serlig gjelder den
lange veien til og fra leerestedet og en stor arbeidsmengde pa garden. Dette er utfordringer
som har satt hennes motivasjon pa preve i tillegg til hennes “oppdagelse” av at hun nok ikke
var en “typisk jusstudent”, dermed etablerte hun aldri en subjektiv posisjon som jusstudent. I
forhold til motivene som i stor grad gikk pa & etablere en plattform yrkesmessig, s henger
nok det litt i luften enda. Den konkrete bruken av faget er ikke relatert til et nytt yrke, men var
ment & komplettere det yrket hun allerede har. Utbytte for Siv har dermed ikke veert s
omfattende som hun hépet pa, ved at hun har revurdert planene om & fortsette med jus og
heller vil bli sykepleier. Forhandlingsgrunnlaget ble endret ved opplevelsen av & “ikke passe
inn som jusstudent” — det innbar en revurdering av egne interesser og evner. Siv er ung, og
som etablerer er identitetskonstruksjon en prosess som hun er inne i, der malene hun skisserte
i startintervjuet ligger noe lengre fremme i tid. Hun sier:

“Jeg har pa folelsen av eksamen gikk darlig. Det ble sa mye annet jeg madtte prioritere
fremfor lesinga. [...] Dette kurset passet ikke for meg. Jeg er ikke riktig mennesketypen
til dette studiet. Det fant jeg ut ganske fort. [...] Alt blir jo sa overfladisk ogsa, nar jeg
leste sapass lite og ikke deltok pa alle forelesninger og kollokviegrupper.”

Siv har hatt utfordringer hele veien, der avstanden mellom de subjektive og objektive
posisjoner var relativt stor. Kanskje for stor, relatert til de opplevelsene og reforhandlingene
hun gjennomgikk underveis. Siv har tatt inn over seg den dominerende diskursen og oppga
motiver som samsvarte med Kompetansereformens intensjoner. P4 den maten er hun i likhet
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med karrierejegerne en mensterdeltager i Kompetansereformen. Spersmalet er om
kursdeltagelsen har vert for utfordrende for Siv, der hun provde & g& “ut over” det som ble
forventet av henne. Hennes habitus ga henne ikke “sansen for spillet” i forhold til & vere
jusstudent. I forbindelse med utviklingen av sine begreper, koblet Bourdieu mulighetene for
sosial mobilitet sammen med mulighetene for & akkumulere kulturell kapital, der den
praktiske logikken representerer skjulte mekanismer som vanskeliggjor sosial mobilitet
(Bourdieu & Wacquant 1992). Dette kan vere en fortolkning pa Sivs opplevelse av & vare en
”outsider” i det akademiske juridiske studentmiljoet.

9.5.5 Utbytte som en styrking av posisjoner

Dette avhandlingsarbeidet bekrefter at voksne i lering er en heterogen gruppe, med ulike
preferanser og behov. Kategoriseringer av deltagere til “identitetstyper” har gitt oss mulighet
til & se nermere pa sammenhenger ut i fra forstelsen av et sosialt rom, sosiale felter og
livsstilsgrupper. Bourdieus analyser viste at ulike preferanser og praksiser fordeler seg i ulike
deler av det sosiale rom, og fant sammenhenger mellom objektive posisjoner, praksis og
habitus. Ulike motiver og ulikt utbytte vil vaere som forventet, ettersom akkumulasjon av
kapital gjeres relevant i ulike felt eller innenfor ulike livsstiler.

I relasjon til motiver som handlet om 4 tilpasse sine subjektive forventninger til de objektive
mulighetene, innebarer objektive og subjektive posisjoner ulike forhandlingselementer ogsa
mens man deltar pd kurs. Utbytte kan, i likhet med motivene, betraktes ut i fra et
identitetskonstruksjonsperspektiv. Karrierejegeren rettet mot & styrke sin yrkesposisjon, ny —
orientereren rettet mot & endre eller styrke identiteten pé ulike livsomrader, livsnyteren rettet
mot & styrke en ”fritidsposisjon” og efablereren med hovedvekt pé etablering av en
yrkesposisjon. Det er to dimensjoner ved identitetskonstruksjon som utbytte. Selv om den er
rettet mot livsomrader eller kontekster, s& handler det bdde om etableringen og styrkingen av
en objektiv posisjon. Men det handler vel s& mye om etableringen av en subjektiv posisjon,
med en styrket oppfatning av seg selv og egne objektive posisjoner. Det som imidlertid synes
a4 veere essensielt er at den subjektive posisjonen, selv om den er svert fremtredene i
intervjupersonenes utbytte, synes & innga som deler av etableringen av posisjoner innefor de
ulike omradene 1 etterkant av undersekelsestidspunktet. De fleste fortolker seg selv i samsvar
med andres fortolkninger av en (Prieur 2002c). Der hvor mange umiddelbart vil se en
tilsynelatende fri og uhemmet variasjon og mangfold i deltagernes utbytte, virker objektive
posisjoner tilsynelatende inn etter bestemte menstre. Der hvor noen umiddelbart ville se
individualitet og rasjonelle strategier, viser sporreskjemaundersekelsens resultater ogsé sosial
strukturering. Et perspektiv utelukker ikke det andre, og jeg oppfatter ikke ett perspektiv som
det eneste riktige. Ut i fra et utgangspunkt der man anser at det er samfunnet som gjor
individet mulig, vil det vare galt & sette skille mellom det individuelle og det
samfunnsmessige.
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9.6 ”Blod pa tann” eller ”nok er nok”

Hos intervjupersonene har positive erfaringer og utbytte betydning, i forhold til om man
onsker a delta i flere leeringsaktiviteter. Mens deltagelsen for noen bidrar til at man far ”blod
pa tann” i forhold til & leere mer, kan det for andre fore til at “nok er nok™ i forhold til & delta
pa flere kurs. Ingen av intervjupersonene er helt bestemt pa at dette er det siste kurset de
kommer til & delta pa. De fleste er positive til & delta i leering ogsé senere. Noen har konkrete
planer om videre studier, mens andre kanskje tror de kommer til & studere senere, men at dette
ikke inngar i planene for gyeblikket. En av de som kunne tenkt seg & studere videre, er Hege.
Hege sier:

”Men jeg tenker pa det at jeg har tusen muligheter etter det ogsa, liksom. At jeg kan
spesialisere meg, for eksempel til et eller annet. Det er sann jeg tenker. Jeg tror ikke
jeg kommer til a jobbe som vanlig sykepleier, nei. Det tror jeg ikke. Det a kunne
spesialisere seg innenfor et eller annet. Det kunne vert interessant... helsesoster
hadde jo veert artig da.”

Hege legger vekt pad nye muligheter som har apnet seg for henne. Hun har oppdaget lering
som et verktoy som hun na har lert seg & bruke, og hun gleder seg over de mulighetene det
gir. Hanne har ogsa oppdaget gleden ved & laere. Hun sier hun har vanskeligheter med & legge
fra seg bekene. Hanne sier:

“Men det at jeg ikke har noe a lese pa, det tror jeg blir litt rart. Jeg har jo hatt litt
sann leseforbud her hjemme. De har sagt at na far du bare legge det fra deg. Da har
jeg hatt litt sanne abstinenser, altsa. Jeg har ikke visst helt hvor jeg skulle gjore av
hendene og... Sa det a ikke skulle lese noe, det blir rart. For det er sjette aret det gar i
na, sa det blir litt rart a ikke lese da, synes jeg. Sa jeg tror ikke jeg kommer til G stoppe
med dette nei.”

Det er likevel fa som har konkrete planer om flere kurs. Men de fleste av intervjupersonene
regner det som sannsynlig at de vil ga flere kurs senere. Hege, Kristoffer, Kjersti, Selvi og Siv
har allerede konkrete planer om nye kurs og mer lering. Ellen, Kenneth, Laila, Mia Merethe,
Marit, Rune, Sigrid og Tor har ingen konkrete planer, men ser det som sannsynlig at de
kommer til & delta pa flere kurs etter hvert. Bare Hanne og Solveig foler at de ikke kommer til
a ta flere kurs i forste omgang. Ingen av dem er blitt avskrekket pa noen mate, men de hevdet
at de trenger en pause.

Det intervjupersonene sier om planene videre, viser at de fleste vurderer utbytte som relativt
stort 1 forhold til at dette er noe de kan bygge videre pa senere. For noen har deltagelsen pa
kurs veert krevende, bade i forhold til & tilegne seg kunnskap, men ogsé i forhold til at det har
kostet ganske mye a nedprioritere andre aktiviteter i en periode. Intervjuene viser ogsa at noen
av kursdeltagerne er blitt “hektet pa lering”. Dette gjelder saerlig Kjellfrid som sier at jo mer
hun studerer, jo flere “Aull” finner hun som hun mé fylle med mer kunnskap.
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9.7 Oppsummering og drefting

I analysene av sluttskjemaet i forrige kapittel, ble det antydet at resultatene trolig vil vare
preget av tidspunktet for datainnsamlingen. I intervjuene kommer det med all tydelighet frem
at det er for tidlig 4 kunne fange opp det hele og fulle utbytte. De fleste av deltagerne som ble
intervjuet hadde enda ikke fatt realisert alle de konkrete malene de satte seg, selv om de oppga
at de hadde hatt stort utbytte av a delta pa kurs.

Intervjupersonenes beskrivelser av egne erfaringer bade underbygger og bekrefter funn i
sporreskjemaundersokelsen. I tillegg nyanserer og utdyper intervjuene mange av de tendenser
som kom frem gjennom sperreskjemaene. Deltagelse pa kurs oppfattes av de fleste som et
middel til & oppna noe konkret, selv om flere i tillegg betrakter det som en verdi i seg selv.
Seerlig er det mange som legger vekt pa dette aspektet som utbytte i etterkant av
kursdeltagelsen. Flere av intervjupersonene har opplevd okt innflytelse, makt og
anerkjennelse pé jobben som folger av kursdeltagelsen. Mens det var svert fa som i
utgangspunktet oppga at de deltok pa kurs fordi de ensker en positiv fritidsaktivitet, hevdet
mange nettopp at de har deltatt i en positiv fritidsaktivitet. Dette kan beskrives som
umiddelbare inntrykk og erfaringer som kanskje vil kunne “tape seg” etter hvert. Kontakten
med andre kursdeltagere, et godt laeringsmiljo og felelsen av tilherighet er utbytte som for en
stor del kan karakteriseres som et umiddelbart, mellomliggende utbytte, tilsvarende det
Schuller (2001) kaller “intermediate outcomes”. Det ville vert interessant & gjenoppta
kontakten med intervjupersonene pa et senere tidspunkt, for & here hvordan utbytte har
utviklet seg videre.

Det sosiale laeringsmiljoet har naturlig nok hatt sterst betydning for dem som har deltatt i
klasseromsundervisning. Alle de intervjupersonene som har deltatt i et leeringsmiljo mener at
positive tilbakemeldinger, stotte, diskusjoner av faglige tema og hering i pensum er elementer
som har bidratt til okt selvtillit, okt selvfolelse, motivasjon og mestring. Enkelte
fjernundervisnings-studenter har opplevd det sosiale leringsmiljoet som et savn. Det sosiale
nettverket er ikke bare relatert til den sosiale tilknytningen til medelever og larepersonell,
men omfatter ogsd nere og perifere sosiale nettverk man har hatt nytte av underveis i kurset.
Béde kollegaer pa arbeidsplassen, og ikke minst den nere familie og venner oppfattes som
viktige stottespillere og ressurser.

En analyse av identitetstypenes erfaringer og utbytte i et identitetskonstruksjonsperspektiv,
viste at karrierejegernes formal om identitetskonstruksjon har arbeidslivet som kontekst.
Hensikten har veert & etablere en lederposisjon og en ny yrkesposisjon. Ny-orientererne har i
lopet av deltagelsen pa kurs etablert en posisjon som deltager i lering, de er pa vei til &
etablere en yrkesposisjon, og en “oppdatert” forstaelse av seg selv gjennom & styrke
subjektive posisjoner. Livsnyterne har underbygget deres posisjon som batentusiast og som
reise-/opplevelsessegkende. Som etablerer var identitetskonstruksjon en prosess der mélet har
vert & etablere ulike objektive posisjoner, blant annet en yrkesposisjon litt lengre fremme i
tid.

Det er interessant at intervjuene viser at forhandlinger mellom posisjoner, slik det er definert

det i denne avhandlingen, ikke bare skjer i beslutningsprosessen. Intervjuene viser at det ogsa
oppstar forhandlingssituasjoner underveis mens man deltar pd kurs. Reforhandlinger skjer
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som folge av endringer i de objektive posisjonene og/eller i de subjektive posisjonene. Ny
jobb, skillsmisse, ny partner, nytt barn, ekonomiske endringer bererer deltagernes objektive
posisjoner og endrer forutsetningene for videre deltagelse. Reforhandlinger ender ut i en
beslutning i forhold til om man vil fortsette som for, avbyte, fire/endre pa malsettingene eller
foreta organisatoriske tilpasninger. At kurset ikke var slik man s& for seg pa forhand bererer
deltagernes subjektive posisjoner med nye betraktninger om hva man vil, hvilke muligheter
man har og hva man ensker. Dette gjor ogsé at man gar gjennom revurderinger i forhold til
om kurset var slik man forventet, om man klarer & gjennomfore og om maélet fremstar som
like oppnéaelig som for. I disse reforhandlingene er det sosiale nettverket, og serlig den
nermeste familie viktige forhandlingspartnere, slik de ogsa var i beslutningsprosessen.
Karrierejegerne og livsnyternes erfaringer var at de sjelden opplevde behov for nye
forhandlinger underveis. De syntes & vere mindre berort av uforutsette hendelser som for
disse knyttet til enkelte strukturelle/organisatoriske utfordringer som de mestret relativt lett.
For karrierejegerne og livsnyterne star de subjektive posisjonene relativt fast gjennom hele
leeringsperioden. Ny-orientereren og etablereren syntes & vare noe mer sarbare overfor
utforusette hendelser som rokket ved deres objektive og subjektive posisjoner.

Undersakelser viser at de som evaluerer seg selv lavt, eller for heyt, har mindre sannsynlighet
for & overvinne mote med ulike barrierer eller problemer underveis i et leeringslop. Her har jeg
flere ganger pekt pa betydningen av & ha ”sansen for spillet”, det vil si at habitus i stor grad er
i samsvar med de disposisjoner som kreves i et felt. Jeg har ogsa pekt pa behovet for a skape
kognitiv harmoni mellom ulike aktiviteter og gjeremal som konkurrerer om kursdeltagernes
tid. Forskning har vist at negative skoleerfaringer, manglende tro pa egen evne til & lare,
familieforpliktelser, okonomiske barrierer oker sannsynligheten for & avbryte et
oppleringslep (Beer 1997 referert i Clayton 1999). Intervjuene viser at nye positive erfaringer
kan veie opp for de tidligere negative skoleerfaringene. Gooderham (1989) kom frem til en
modell for arsaker til frafall, som inkluderte voksnes psykososiale trekk (selvtillit, motivasjon,
sosiale ferdigheter og intellektuelle evner), skoleinterne erfaringer (sosiale prosesser i
undervisningen, kvalitet pa leeremidler, leerernes undervisningsstil og feedback, samarbeid,
integrering og trivsel blant deltagerne) og skoleeksterne erfaringer (forpliktelser overfor
familie, familie og venners holdninger til opplering, arbeidstid). Gooderham &pner for at de
skoleinterne og skoleeksterne erfaringene har en indirekte effekt, ved at de begge virker inn
pa individets psykososiale trekk (ibid). Sosiale nettverk, laerere, medelever kan bidra til a
forsterke eller oppheve effekten av ulike barrierer (Madsen & Tenseth 1998).
Intervjuundersokelsen synes & bekrefte disse funnene. Intervjupersoner som var utrygge i
forhold til egen mestring, opplevde det sosiale nettverket som betydningsfullt i lerings-
prosessen, mens de som fremsto som trygge og selvsikre ikke vektla det sosiale nettverket
som viktig.

I Fjernundervisningsinstitusjonen NKS sin reklamebrosjyre heter det “Bli den du er, bli det
du vil!” Denne setningen formidler en dobbelhet som pé den ene siden antyder at identiteten
er fast og uforandelig, og pé den andre siden formidler at man star fritt til & forme sin identitet
gjennom deltagelse pa kurs. Intervjuene viser at identitetskonstruksjon gjennom
kursdeltagelse ikke bare fremstir som et motiv som automatisk realiseres gjennom & delta pa
kurs. Som resultatene av sperreskjemaundersekelsen og intervjuene viser, legger de objektive
forutsetninger og rammefaktorer foringer pa vare muligheter for valg. Intervjuene viser ogséa
at identitetskonstruksjon skjer underveis, ved etablering av en posisjon som deltager i leering
og revurdering av posisjoner, ved at uforutsette hendelser endrer de opprinnelige
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forutsetingene. Uventende endringer i livssituasjon har endret de opprinnelige posisjonene og
dermed ogsé det opprinnelige forhandlingsgrunnlaget i forhold til identitetskonstruksjon.

Et sentralt funn i dette kapitlet, er at en betydelig del av det utbytte som deltagerne formidler
kan defineres som subjektive erfaringer og et mer umiddelbart utbytte. Hva betyr dette i
forhold til Bourdieus teori og hva betyr det i forhold til Kompetansereformens intensjoner?
Det objektiv og det subjektive representerer i utgangspunktet to fundamentalt forskjellige
mater & betrakte og forstd sosialt liv. Objektivisme er konsentrert om de objektive
kjensgjerninger, som skaper grunnlaget for agentenes liv uavhengig av hvordan de selv forstar
det. Subjektivisme er derimot konsentrert om agentenes egen forstaelse av sitt liv. Bourdieu
hevdet at den sosiale virkeligheten har en objektiv eksistens, der man kan pavise
sammenhenger mellom objektive forhold. Men slike sammenhenger kan ikke brukes som
forklaringer pa& hvorfor agenter handler som de gjor. Man er nedt til & sperre hva de gjor, og
hvorfor de gjor det. Agentens begrunnelse vil ofte vaere annerledes enn forskere finner frem
til. Derfor kan deres forklaringer brukes for & perspektivere forskerens objektivistiske
forstaelser (Bourdieu 1997 s. 12).

Slik jeg har definert objektiv posisjon vil det subjektive utbytte som sarlig ny-orientererne
oppgir slik som: “jeg har utviklet mine evner”, jeg har utviklet meg selv”, “jeg har fatt
storre tro pa meg selv”, og i noen grad ogsad karrierejegerne gjennom & ha “utviklet
lederegenskapene”, "okt kommunikasjonsevnene og samarbeidsevnene”, kunne fortolkes
som et utbytte som styrker deres subjektive posisjon. Relatert til tabell 7.3 om elementer som
inngar i intervjupersonenes beslutningsprosess, kan det subjektive utbytte som oppgis, inngé
som en ny og oppgradert status for deres subjektive posisjon. Samme tabell viser at deres nye
status relatert til deres objektive posisjoner, enda ikke har rukket & bli innfridd. I tilknytning
til Kompetansereformens intensjoner er disse mest i samsvar med karrierejegerens og
etablererens motiver og utbytte. De subjektive dimensjonene ved utbytte er ikke vektlagt i
Kompetansereformens intensjoner. Ut fra et perspektiv der vi anses & vare strukturert til det
innerste, og der subjektive og objektive posisjoner henger neye sammen, vil dette subjektive
utbytte kunne internaliseres som deler av det objektive. Dette dreftes neermere i diskusjonen i
avslutningskapitlet.
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10 AVSLUTNING OG DISKUSJON

Basert pé en studie av voksnes motiver, valg av leringsaktiviteter og utbytte i relasjon til
Kompetansereformen intensjoner, har hovedhensikten med dette avhandlingsarbeidet veert a
utforske voksnes identitetskonstruksjon gjennom deltagelse i leering. Identitetskonstruksjon er
i dette arbeidet forstatt som en prosess og som et resultat av forhandlinger mellom objektive
og subjektive posisjoner. I denne sammenhengen ble Kompetansereformens intensjoner antatt
& utgjare en av flere betingelser for deltagernes identitetskonstruksjon.

Avhandlingen er ingen evaluering av Kompetansereformen, men er likevel et resultat av en
praksisnar forskning. Noen av avhandlingens resultater er uventet og overraskende, mens
andre funn er som forventet. Av de funn som undersekelsen avdekker, er det sarlig “nye” og
tydelige motiver og utbytte av & delta i leeringsaktiviteter som er det mest interessante resultat
i relasjon til identitetskonstruksjon. Resultatene viser i tillegg at deltagernes motiver og
utbytte har bade objektive og subjektive dimensjoner. I tillegg tydeliggjeres den subjektive
dimensjonen ved habitus gjennom deltagernes subjektive posisjoner. Deltageres
oppmerksomhet pa mulighetene for & “toye” og utnytte de mulighetene som ligger i de
objektive strukturelle betingelsene kommer ogsd frem som viktige funn. Deltagernes
subjektive utbytte omfatter i stor grad opplevelsen av a ha styrket deres subjektive posisjoner.
Undersekelsen underbygger og nyanserer i tillegg systematiske forskjeller mellom deltagere i
leering nar det gjelder motiver, valg og utbytte, som viser at ulike komponenter ved identiteten
berpres gjennom deltagelse i leering. Nér det gjelder motiver og utbytte, er det tydelige
forskjeller mellom deltagere som har hegy og lav utdanning og mellom deltagere som befinner
seg utenfor og innenfor arbeidsmarkedet. Slike systematiske forskjeller uttrykker ulikheter i
habitus, som tydeliggjores gjennom konstruksjonen av ulike “identitetstyper”.

Forst 1 dette Kkapitlet (i) oppsummeres utgangspunktet for undersekelsen, med
Kompetansereformens intensjoner, teoretisk rammeverk og metode. (ii) Deretter folger en
oppsummering av resultatene som folger en tematisk rekkefolge som i hovedsak tilsvarer
avhandlingens fire analysekapitler. Resultatene relateres til tidligere undersekelser pa feltet
som omhandler de aktuelle tema. Selv om det forer til en del gjentagelser av funn, (iii)
diskuteres og dreftes resultatene mer systematiske i forhold til hver av avhandlingens tre
underproblemstillinger. (iv) Til slutt i dette kapitlet dreftes sentrale funn i undersekelsen,
mulige konsekvenser av resultatene diskuteres og tema til ytterligere forskning blir lagt frem.

10.1 Avhandlingens utgangspunkt — endringer i synet pa verdien av
voksnes laering

Interessen for prosjektets tema ble vekket av en tilsynelatende endring (internasjonalt) i synet
pa voksnes lering og den funksjon og verdi som utdanning og kompetanse skulle ha i
samfunnet, i arbeidslivet og for den enkelte pa 1990-tallet og frem mot innferingen av
Kompetansereformen i 2000. Inntrykket var at verdien av voksnes l@ring i sterre grad enn for
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ble rettet mot ekonomiske nytteperspektiver, der den enkelte voksne i sterre grad enn for
skulle serge for & fornye sin kompetanse, for 4 fa et velfungerende arbeids- og samfunnsliv.

Intensjonen i Kompetansereformen var rettet mot a4 eke kompetansen i arbeidsstokken, som
tiltak for & mete den okte globaliseringen og den ekte konkurransen mellom bedrifter og
mellom individer pé arbeidsmarkedet (Tesse 2005). @konomiske rammebetingelser ved
inngangen til 1990-arene, med lavkonjunktur og hey arbeidsledighet, ny teknologi samt gkt
internasjonal handel og konkurranse, stilte store krav til fornyet kompetanse. Dette 14 bak
initiativene til Kompetansereformen (Hagen & Skule 2008). En gjennomgang av
Kompetansereformens bakgrunnsdokumenter (NOU 1997:25, St. meld. nr. 42 og
Handlingsplanen for Kompetansereformen 2000-2003), viser til tre hovedmal for reformen i
tillegg til det grunnleggende mélet om & skape like muligheter til utdanning for alle; (i) den
skal dekke kompetansebehovet i samfunnet, i arbeidslivet og hos den enkelte, (ii) den skal
sikre grunnlaget for (okonomisk fundert) verdiskaping, samt at (iii) den skal gi et effektivt og
fleksibelt oppleeringssystem.

I dette politiske perspektivet ble det vanskelig & fa @ye pa den enkelte voksnes egne
preferanser og ensker. Som en folge av manglende kunnskaper om voksnes ensker og behov,
ble det skapt et inntrykk av at disse gikk i én retning, og var felles og forenelig med
arbeidslivets og samfunnets malsettinger. Ut i fra Kompetansereformens intensjoner 1a det en
forventning om at voksnes motiver for laering ville vare rettet mot én komponent ved
identiteten, som omfattet gkt kompetanse og en styrket yrkesposisjon.

Det sies lite i Kompetansereformens grunnlagsdokumenter om samsvaret mellom behovene
og motivene pa ulike niva. Det heter i St.meld. 42 at "felles for voksne med svake basis-
kunnskaper er at de i liten grad melder sine behov”. Denne setningen gir antydninger om at
behovene og motivene kan vere forskjellig hos voksne, uten at man vet nok om hva som
ligger i disse forskjellene. Fra Kompetansereformen ble iverksatt til denne avhandlingen ble
ferdigstilt, har det skjedd relativt mye i kjelvannet av reformen. Tilbudsutvikling, nye
leringsarenaer, nye kursmodeller, nye samarbeidsmodeller, samt iverksetting av to nye
utdanningsreformer®*’ representerer noen slike utviklingstrekk. Ogsé innenfor forskning og
utvikling er det kommet i stand forskningsprogram, ulike forskningsprosjekter, evalueringer,
kompetanseutviklingsprogram og realkompetanseprosjekter. @kt internasjonalt samarbeid pa
ulike omrader og erfaringsutveksling pa feltet, er ogsa tendenser vi har sett de seneste arene.
Erfaringer er hestet, evalueringer er gjennomfert og nye retninger er staket ut. Det har derfor
pa mange mater vaert en kontinuerlig del av avhandlingsarbeidet & forseke a4 holde seg mest
mulig oppdatert om hva som skjer, og pa hvilke méter ulike intensjoner synes & bli ivaretatt.
Selv om det er skjedd endringer pa feltet etter innferingen av Kompetansereformen, har
likevel den strenge ekonomiske perioden mellom 1985 og 2000, utgjort det sentrale

tidsperspektivet**' i denne undersokelsen.

Ulike betingelser som ble lagt ved innfaringen av Kompetansereformen, var incentiver som
var ment & skulle stimulere voksne til deltagelse i lering. Kompetansereformens intensjoner
kan pd denne méten betraktes som en mate & uteve symbolsk makt overfor voksne, der

20 K valitetsreformen i hoyere utdanning og Kunnskapsloftet i grunnskole og videregaende skole.
! 0g konteksten.
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betydningen av arbeidsrelatert kompetanse fremheves som det saliggjorende for individer,
arbeidsliv og samfunn. Kompetansereformens intensjoner kan ses som et forsek pad a
stimulere befolkningen til enighet om betydningen av laering som en investering for a dekke et
kompetansebehov. Kompetansereformens strategiske pavirkningskraft vil ut i fra Bourdieus
perspektiv, forutsette at det ligger en bevissthet hos policy-makerne om reformens mulige
strukturerende makt. Bourdieu var forst og fremst opptatt av den ubevisste strukturerende
makten, men utelukket ikke at aktarer (her initiativtakere bak reformen) kan vere seg bevisst
meningsstrukturenes makt og forseke & handle strategisk i forhold til dem (Bourdieu 1996b).
Det vil imidlertid vaere befolkningens plassering i et spesifikt meningssystem, deres habitus,
som betinger om befolkningen gir etter for den ytre pavirkningen som Kompetansereformen
representerer. En kompetansereform som hviler pa symboler som er hentet fra skonomiske
uttrykksformer, i form av et detaljrikt system bestdende av perspektiver, ordvalg og metaforer
hentet fra gkonomien, vil rette seg mot de som anerkjenner slike symboler som deler av deres
egen meningsstruktur.

Avhandlingens teoretiske utgangspunkt har vert Pierre Bourdieus perspektiver og
begrepsapparat. 1 diskusjonen rundt avhandlingens resultater vil imidlertid ogsa andre
perspektiver etter hvert bli introdusert som mulige fortolkninger. Bourdieu benyttet selv ikke
identitet som analytisk begrep, men la derimot vekt p& habitusbegrepet. Selv om
habitusbegrepet fremstar som usystematisk og vagt, er begrepet sentralt i sammenkoplingen
av to motstridende oppfattelser av menneskelig handling. P4 den ene siden den
subjektivistiske ide om at individets handlinger er et resultat av dets bevisste og rasjonelle
valg, og pa den andre siden en objektivistisk forestilling om at menneskers handlinger er
mekaniske determinanter av objektive strukturer (Bourdieu 1999). Det som er uklart i forholdt
til identitetsbegrepet er hvor stort handlingsrom man har, eller hvor fri man er i forhold til &
konstruere sin egen identitet. Bourdieu hevdet at identitet eller livsstil ikke er fritt valgt, selv
om vi selv ofte oppfatter at den er det (Bugge 2002a). Selv om det er rom for individuelle
vurderinger basert pa kunnskap og ensker, sa vil objektive strukturer legger band pa hvilke
handlinger som kan forekomme (Bourdieu 1986, 1994). Det er menneskers verdipreferanser
og hvordan de opplever sine egne muligheter, sammen med andre individuelle preferanser
skapt av samfunnsmessige institusjoner (objektive posisjoner), som er rettesnoren i forhold til
praksis og livsstil (Bourdieu 1999). Bourdieu benyttet ikke subjektiv posisjon som begrep.
Begrunnelsen for & benytte dette som begrep er at avhandlingens utgangspunkt dpnet opp for
at det ville veere et visst individuelt handlingsrom nar det gjelder identitetskonstruksjon. Jeg
ansd ogsa at posisjoner i det sosiale rom ikke bare betraktes utenfra, men at individer/akterer
ogsd vurderer seg selv og plassere seg selv i1 det sosiale rom. Identitet og
identitetskonstruksjon er benyttet som analytiske begrep i denne avhandlingen, men de ses
likevel i lys av habitusbegrepet i fortolkningene. Néar det gjelder identitetskonstruksjon
gjennom & delta i laering, har malet vaert & forseke & fange opp hvordan de subjektive og
objektive posisjonene, som deler av habitus, forholder seg til hverandre og pévirker
hverandre. Et utgangspunkt er antagelsen om at det skapes rom for identitetskonstruksjon
gjennom forhandlinger mellom de objektive og subjektive posisjonene. Forhandlinger ses
som noe som bade foregar kognitivt ved at individet inkluderer andres forventninger i sine
egne vurderinger, og gjennom diskusjoner med omgivelsene. Forhandlinger kan ogsé vere et
maktspill, der ulike argumenter, uttalte eller erfarte forventninger og individuelle vurderinger
star i motsetning til hverandre, og gjeor det vanskelig & skape det tilstrekkelige handlingsrom
for identitetskonstruksjon.
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Det har ikke vert et formal & etterprove alle aspekter ved Bourdieus teori i dette arbeidet, men
undersgke om relevante begreper kan vare anvendbare for & forstd voksnes
identitetskonstruksjon gjennom motiver, valg og utbytte av & delta i leering. Blant annet har
betydningen av deltagernes sosial relasjoner og nettverk (sosial kapital) i
beslutningsprosessen, og i forhandlingene mellom objektive og subjektive posisjoner vert
viktig & underseke narmere. Det samme har ulike sider ved den sosiale kapitalen som
akkumuleres gjennom laringsaktiviteter, blant annet ved & knytte til seg nye sosiale relasjoner
og nettverk. Gjennom & kartlegge motiver, valg og utbytte og beskrive prosessen og
forhandlingene mellom objektive og subjektive posisjoner, har de sentrale spersmal i dette
avhandlingsarbeidet vert: (i) hvordan individuelle motiver for laering, valg av
kurs/kursmodell og utbytte kan forstds som identitetskonstruksjon, (ii) hvor frie deltakerne
synes & vere i sin identitetskonstruksjon og (iii) hvordan Kompetansereformen pévirker
deltagernes muligheter for identitetskonstruksjon, og forhandlingene mellom objektive og
subjektive posisjoner.

Det ble gjennomfort en sperreskjemaundersekelse blant 244 deltagere ved oppstarten av ulike
kurs, hos ulike arrangerer, som benyttet ulike kursmodeller (hesten 2000). Det ble ogsé
gjennomfoert intervjuer med 25 av deltagerne som ble rekruttert fra de samme kursene.
Tilsvarende ble det ogsa delt ut sperreskjema (N=214) og gjennomfort intervju i de samme
utvalgene rett etter at kursene var avsluttet (N=24). En sammenslatt datafil basert pa
besvarelser fra de respondentene som besvarte begge sperreskjemaene (N=102), inngar i
analysene av utbytte. Samlet sett utgjer dette et relativt stort datamateriale som dannet
utgangspunktet for analysene. Til tross for visse svakheter i materialet som er gjort rede for i
metodekapitlet, har undersokelsen avdekket interessante resultater i forhold til undersekelsens
problemstillinger. A benytte bade speorreskjema og intervju i samme undersokelse har gitt
muligheter til & ga i dybden pa deltagernes ulike opplevelser og erfaringer, samtidig som det
har gjort det mulig & analysere betydningen av deltagernes objektive posisjoner i forhold til
motivene, valgene og utbytte.

10.2 En oppsummering av undersokelsens resultater
10.2.1 Deltagernes innstilling til leering - oppsummering

Respondentenes innstilling til lering ble i sperreskjemaundersekelsen analysert ved hjelp av
respondentenes vurdering og grad av enighet i forhold til 23 utsagn. Svarene ble analysert ved
faktoranalyse og de grupperte seg i 4 faktorer: (1) trygg og selvsikker, (2) arbeidsom, positiv
og malrettet, (3) egenverdi av leering og (4) negativ innstilling til utdanning. Resultatene viste
blant annet at respondenter med hey skare pé faktoren frygge og selvsikker, var over 30 ér,
hadde hgy utdanning, hey inntekt, hadde stor tro pé& egen mestring, valgte
hayskole/universitetskurs, nettbasert undervisning og klasseromsundervisning. Resultatene
viste videre at jo mer utdanning respondentene hadde, jo sterre var sannsynligheten for at man
hadde en frygg og selvsikker innstilling til leering. Respondenter som hadde en arbeidsom,
positiv og malrettet innstilling var ofte over 45 ar og hadde lav utdanning, lav inntekt, valgte
allmennfaglige kurs og klasseromsundervisning. Disse var ofte ufagleaerte/faglerte arbeidere.
Respondenter som la vekt pd leringens egenverdi var ofte over 45 &r og de hadde hey
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utdanning, valgte ulike kurs og klasseromsundervisning. Respondenter som var negativ til
utdanning, var ogsa over 45 ar, hadde hey utdanning, inntekt, de var ofte funksjonzrer, deltok
pa ulike kurs og valgte klasseromsundervisning.

Intervjuene (N=25) viste at tidligere skoleerfaringer hadde ulik betydning for innstillingen til
leering. Intervjuene viste eksempler pa at negative skoleerfaringer reduserte motivasjon og
troen pd egen mestring, men de viste ogsd at nye erfaringer med lering kan oppveie for
tidligere negative skoleerfaringer. Flere av intervjuene viste at intervjupersoner som i
utgangspunktet var usikker p& egen mestring og som hadde negative skoleerfaringer, ble mer
trygge pa seg selv og syntes det ble morsomt & laere. Dette viser at innstilling til leering ikke er
en stabil variabel, men at den vil kunne endres eller pavirkes som felge av stadig nye
erfaringer.

Siden den enkeltes innstilling til leering vil kunne variere over tid, er ikke tidspunktet for nar
man maéler deltagernes innstilling uvesentlig. I denne undersekelsen skulle respondentene ta
stilling til utsagn om innstilling til leering ved kursenes oppstart. Innstilling til lering
representerer en individuell forklaringsfaktor som virker bade positivt og negativt i forhold til
utvikling av motivasjon og atferd (Cross 1984), som i dette tilfellet har handlet om valg av
kurs og kursmodell. Betydningen av tidligere utdanning i forhold til deltagernes innstilling,
stemmer overens med funn fra andre undersekelser som viser at tidligere skoleerfaringer kan
spille inn i forhold til deres innstilling (Madsen & Tenseth 1998).

10.2.2 Deltagernes motiver - oppsummering

Analyser av respondentenes motiver baserer seg pd besvarelser i sperreskjemaet ved
oppstarten av kursene. Gjennom respondentenes (N=244) grad av enighet i forhold til ulike
utsagn knyttet til mulige begrunnelser for deltagelse pa kurs, ble respondentenes motiver
analysert. De fire utsagnene som de fleste var helt eller noe enig i, var enske om & heve det
generelle kunnskapsnivéet, utvikle seg selv som menneske, leere mer om tema som man er
interessert i og kvalifisere seg for nye arbeidsoppgaver/ny stilling. De tre viktigste grunnene
for deltagelse p&d kurs som deltagerne oppga, var at de ville kvalifisere seg for nye
arbeidsoppgaver/ny stilling, kvalifisere seg for annen utdanning/mer utdanning og at de ville
leere mer om tema de var interessert i. Dette stemmer overens med tilsvarende fordeling i
Skaalvik et al. (2000). I et forsek pa & redusere antall motiver til farre, mer generelle
motivasjonsfaktorer, ble de ulike begrunnelsene analysert gjennom en faktoranalyse.
Faktoranalysen, der variablene fikk lade fritt pa faktorer med egenverdier over 1, viste at 25
av 26 begrunnelser grupperte seg i de tre identifiserbare motivasjonsfaktorer, som er betegnet
som (1) anerkjennelse og nyorientering, (2) egenutvikling og (3) arbeids- og karriererelaterte
motiver.

Respondentenes motiver for & delta pa kurs var sammensatte, og omfattet individuelle
leeringsrelaterte begrunnelser, arbeids- og karriererelaterte begrunnelser og begrunnelser
rettet mot en nyorientering i eget liv. De mer symbolske begrunnelsene som omfatter enske
om anerkjennelse og nyorientering, er altsd en “ny” motivfaktor sett i forhold til
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sammenlignbare norske undersekelser (Skaalvik & Engesbak 1996, Skaalvik et al. 2000).**
Faktoren inneholder blant annet variabler som er knyttet til enske om gkt livskvalitet, bryte
rutiner, treffe nye mennesker, komme bort fra problemer, f& hegyere anerkjennelse og
kvalifisere seg for mer utdanning. Variablene i faktoren beskriver i sum et gnske om en mer
grunnleggende endring i egen livssituasjon, som samtidig omfatter et enske om & utvikle seg
selv, fa storre tro pé seg selv og fa anerkjennelse fra omgivelsene. Tilsvarende faktor er ogsa
nevnt som kategori i andre, internasjonale undersekelser. Antikainen (1996) kategoriserer for
eksempel meningen med voksnes lering slik; (i) som ressurs for identitetsskaping, (ii) som
status og symbol, (iii) som konformitet, og (iv) som individualisering. I denne underseokelsen
inneholder faktoren anerkjennelse og nyorientering variabler som tilsvarer Antikainens
(1996) kategorier; som for eksempel at det & delta pa kurs skal bidra til anerkjennelse,
livsendring, identitetsskaping og selvutvikling, i tillegg til at kurset har en viktig symbolverdi
overfor andre. Field (2000) peker pa tilsvarende motiver i sine studier fra England. Den nye
faktoren kan dermed ses som en bekreftelse pa de trender som flere internasjonale forskere
har pekt pa de seneste arene (eks. Coté & Levine 2002, Crossan et al. 2003, Cieslik 2006,
Ceijsel & Meijers 2005). Dette gjennomgas naermere i en egen diskusjon etter hvert.

Nar det gjelder kursdeltagernes motiver, var det respondentenes tidligere utdanning som
hadde sterst betydning. Resultatene viste at det var respondenter med lav utdanning som
oppga anerkjennelse og nyorientering som det primare motivet. Det var ogsa en tendens til at
respondenter med heoy utdanning, hey inntekt og/eller som befant seg i ovre serviceklasse,
hadde motiver som inkluderte relativt f& elementer. Disse elementene var i hovedsak knyttet
til arbeidsrelaterte formal, primaert rettet mot kvalifisering, forfremmelse samt anerkjennelse
og innflytelse pa jobben. Det var ogsé en stor gruppe respondenter med lav utdanning som
hadde arbeids- og karriererelaterte motiver. Dette var en gruppe som hovedsakelig valgte
yrkesfaglige kurs. Deres motiver var knyttet til enske om et fagbrev innefor sitt
arbeidsomréade, & etablere seg pa arbeidsmarkedet, f4 nye arbeidsoppgaver og/eller hoyere
lonn. Intervjuundersokelsen underbygger at anerkjennelse og innflytelse pa jobben ikke i sa
sterk grad er en del av motivet for de som valgte yrkesfaglige kurs. Et viktig funn i
undersekelsen er dermed tendensen til at de arbeids- og karriererelaterte motivene synes a
innga i to motivkretser.

Forventningene til utbytte ligger inkludert i deltagernes forestillinger om hva de oppnar ved &
delta pa kurs. Dette synliggjores gjennom kursdeltagernes motiver. I forhold til
respondentenes motiver, viste resultater at det var ssmmenheng mellom det & ha en arbeidsom
og malrettet innstilling til lering og det & ha anerkjennelse og nyorientering som motiv. De
som hadde en #rygg og selvsikker innstilling til lering, hadde lave skarer pa alle
motivfaktorer. Det vil si at de i liten grad vektla de ulike motiver som begrunnelser for
deltagelse. For gvrig hadde innstiling til leering liten betydning i forhold til motivene.

Jeg finner tre typer av arbeidsrelaterte motiver blant intervjupersonene; (i) anerkjennelse og
okt innflytelse, (ii) ny jobb og/eller hoyere lonn samt (iii) & utvikle en sikkerhet og trygghet i
forhold til jobbrelaterte avgjorelser. Intervjupersonene oppgir i tillegg motiver relatert til
fritidsaktiviter og til ensker om livsendring. Flere av intervjupersonene pépeker at det har
veaert konkrete, utlesende drsaker til at kursdeltagelsen er blitt aktualisert.

2 Det er fra denne undersokelsen at de fleste spersmalene om begrunnelser for deltagelse er hentet.
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10.2.3 Deltagermeonstre og valg av kurs/kursmodell - oppsummering

I utvalget pa 244 kursdeltagere som deltok i sperreskjemaundersokelsen ved oppstart, viste
fordelingen av respondenter langs variabler som kjenn, alder, sivil status, utdanning og
yrkeskategori at utvalget hovedsakelig bestar av voksne med ulike forpliktelser ut over det &
delta pa kurs. Kjennsfordelingen i utvalget var skjevt og de yngste aldersgruppene var noe
overrepresentert sett i forhold til voksenoppleringsstatistikk fra Statistisk sentralbyré (2000).
Likevel stemmer fordelingene godt overens med kjonns- og aldersfordelingen blant deltagere
i videregéende opplering (Engesbak & Stubbe 2004) og blant hayskole/universitetsstudenter
(Wilhelmsen 2003, Iversen 2004), med en 70/30 fordeling mellom kvinner og menn.
Forskjeller i deltagerstatistikk er vanlig nar det gjelder voksne i leering. Dette skyldes for det
forste at man bruker forskjellige begreper om utdanning og lering i deltagerundersekelser, og
at man derfor ikke maler samme fenomen. For det andre defineres voksenbegrepet ofte ulikt,
med ulike aldersgrenser for nr man defineres som voksen. Nar det gjelder respondentenes
utdanningsbakgrunn, yrkesaktivitet og sivile status er fordelingene tilsvarende det ogsa andre
deltagerundersekelser viser (Skaalvik & Knudsen 1979, Skaalvik & Engesbak 1996, Skaalvik
et al. 2000, Tuijnman & Hellstrom 2001).

Fordelingen av respondenter pa ulike kurs og kursmodeller etter utdanning, yrkeskategori og
inntekt viste ogsa tydelige menstre. En viktig presisering er imidlertid at disse menstrene ikke
bare er et uttrykk for frie valg mellom alternativer. Utgangspunktet var at béade
betingelser/premisser som ligger i kurstilbudenes kriterier for inntak, omfang og organisering,
pavirkning/krav fra nare omgivelser, arbeidsliv og samfunn samt individuelle preferanser
ville ha betydning for de individuelle motivene og valgene. Det har imidlertid vaert vanskelig
a skille noyaktig mellom menstre som er uttrykk for ulike betingelser eller preferanser.

Nér det gjelder valg av ulike kurs og kursmodeller, hadde tidligere utdanning betydning** for
valg av allmennfag, yrkesfag, hobby og fritidskurs, heyskole- og universitetskurs,
klasseromsundervisning og nettstudier. Det vil blant annet si at sett i forhold til respondenter
som valgte hayskole-/universitets kurs, sa hadde respondenter som valgte allmennfaglige
kurs, gjennomgéende betydelig lavere utdanning. Dette vil vaere som forventet, ut i fra at en
ikke fullfert videregaende opplering, ofte vil vaere et kriterium for & komme inn pa kurs pa
heyskole-/universitetsnivd. Utdanning var derimot uten betydning i forhold til valg av
brevkurs og kombinerte undervisningsopplegg. Resultater fra multinomiske logistiske
regresjonsanalyser viste signifikante sammenhenger mellom utdanning, yrkeskategori,
inntekt, innstilling til laering, motiver og valg av kurs.

Respondentenes yrkeskategori hadde betydning®** for valg av allmennfaglige kurs, hobby-
/fritidskurs, hayskole-/universitetskurs og for valg av nettbaserte studier. Det vil blant annet si
at i forhold til respondenter pa hobby-/fritidskurs og heyskole-/universitetskurs, som ofte
befant seg i avre serviceklasse, var respondentene pa allmennfaglige kurs hovedsakelig ikke
yrkesaktive mens de deltok pé kurs. Yrkeskategori hadde ingen betydning i forhold til valg av
yrkesfaglige kurs, klasseromsundervisning, brevkurs og kombinert undervisning. Hvordan
effekten av yrkesaktivitet spiller inn, synliggjeres gjennom en bivariat logistisk
regresjonsanalyse som viste at den kategoriske yrkeskategorivariabelen hadde signifikant

3 Signifikant effekt.
4 Signifikant effekt.
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positiv betydning for valg av hgyskole-/universitetskurs og nettstudier. Det vil si at
respondenter i den gvre serviceklasse, oftere enn de andre yrkeskategoriene, valgte nettbasert
undervisning fremfor klasseromsundervisning, og at de oftere valgte universitets- og
hayskolekurs fremfor allmennfaglige kurs. En omvendt tendens viste seg i forhold til valg av
allmennfaglige kurs og klasseromsstudier, der den kategoriske yrkeskategorivariabelen hadde
liten betydning, mens skillet mellom yrkesaktive og ikke yrkesaktive hadde sterre betydning.
I forhold til valg av yrkesfaglige kurs og hobby- og fritidskurs hadde verken den kategoriske
yrkeskategorivariabelen eller skillet mellom yrkesaktive/ikke yrkesaktive betydning.

Inntekt hadde betydning®*® for valg av allmennfaglige kurs, hobby-/fritidskurs og heyskole-
/universitetskurs, men var uten betydning for valg av yrkesfaglige kurs og for valg av ulike
kursmodeller. Det betyr at respondenter som valgte allmennfaglige kurs gjennomgéende
hadde lav inntekt, mens deltagere pd hobby-/fritidskurs og pa heyskole-/universitetskurs
gjennomgéaende hadde relativt hey inntekt. Dette kan til dels forklares ut i fra den heye
andelen som ikke var yrkesaktive blant de som valgte allmennfaglige kurs. De allmennfaglige
kursene var ofte heldagstilbud. Selv om Kompetansereformen apner opp for at yrkesaktive
skal kunne gé helhjertet inn for utdanning og lering, kan det & velge slike kurstilbud vare en
vanskelig/umulig kombinasjon dersom man er yrkesaktiv pa dagtid. Uten muligheter for
permisjon eller fleksible lgsninger pa jobb, kan det vere vanskelig & koordinere hverdagen
slik at det blir tid til & delta i leering.

Interessant i1 forhold til individuelle preferanser er valget av nettbaserte kurs, som ofte
omfatter respondenter med hey utdanning og de som er i ovre serviceklasse. En hoy andel av
respondentene som valgte nettbaserte kurs hadde heyskole-/universitetsutdanning, de var ofte
yrkesaktive mens de deltok pa kurs, de befant seg ofte i avre serviceklasse og de har relativt
hey inntekt. Dette viser at nettstudentene i denne undersekelsen er ressurssterke voksne, som
kombinerer kurs med andre forpliktelser. Ved at man i sterre grad kan velge tid og sted for
ndr man vil studere, er nettstudier tilrettelagt for en kombinasjon med et yrkesaktivt liv. Disse
resultatene underbygger tidligere undersokelser som viser at de som deltar i nettbaserte
undervisningsopplegg er relativt ressurssterke ved at de har relativt hoy utdanning fra fer, de
er yrkesaktive mens de studerer, samtidig som de har tilgang til og kunnskaper om bruk av PC
(Grepperud & Toska 2000). Respondenter som valgte klasseromsundervisning og brevkurs
hadde betydelig lavere utdanning enn de som valgte nettbasert undervisning. I forhold til
nettstudentene, som ofte befant seg ovre serviceklasse, var respondentene i
klasseromsundervisning sjelden yrkesaktive. At de som deltar pad allmennfaglige kurs har
lavere inntekt enn de som deltar pa heyskole-/universitetskurs vil kunne vere en folge av
yrkesaktivitet. 1 tillegg er respondenter pd de allmennfaglige kursene relativt unge og
uetablerte, uten egen familie med barn. Resultatene knyttet til valg av kurs er logiske, ut i fra
at de allmennfaglige kursene i denne undersekelsen ofte er heltidstilbud som gis pa dagtid.
Dette er vanskeligere & kombinere med en yrkesaktiv tilvaerelse.

Ved valg av kursmodell var betydningen av innstilling til leering og motivene svakere enn
antatt. Relatert til respondentenes innstilling til leering, er det to hovedtendenser i forhold til
valg av kurs. I forhold til de som valgte heyskole- og universitetskurs, var sannsynligheten for
a ha en trygg og selvsikker innstilling mindre, dersom man hadde valgt allmennfaglige kurs. I
relasjon til de som valgte hoyskole-/universitetskurs, hadde de som valgte allmennfaglige kurs

5 Signifikant effekt.
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storre sannsynlighet for & ha en arbeidsom, positiv og malrettet innstilling til lering.
Respondenter som valgte allmennfag var altsd mindre trygge og selvsikre enn de som valgte
hayskole-/universitetskurs. Det kan skyldes ulike erfaringer med det & leere og dermed ogsa
ulike tiltro til egen mestring. At de som velger allmennfaglige kurs er malrettet er ogsa noe
som fremkommer i andre undersegkelser, der allmennfaglige kurs vil vare et steg pa veien i
forhold til & skaffe seg hgyere utdanning (Engesbak et al. 1998).

Resultatene viste at det sarlig var respondenter som valgte allmennfaglige kurs som vektla
den "nye” faktoren anerkjennelse og nyorientering som motiv. I forhold til valg av kurs var
sannsynligheten for & delta pa allmennfaglige kurs hey, dersom man hadde anerkjennelse og
nyorientering som motiv. Videre var sannsynligheten for & velge yrkesfaglige kurs hey blant
de som vektla arbeids- og karriererelaterte motiver. Respondenter pa yrkesfaglige kurs
onsket hovedsakelig fagbrev innefor sitt arbeidsomrade. For disse var de arbeidsrelaterte
motivene rettet mot en inntreden og etablering pé arbeidsmarkedet, f& nye arbeidsoppgaver
og/eller hayere lonn. I forhold til utbytte, som ble rapportert rett etter at kursene var avsluttet,
var det derimot svaert fA som hadde rukket & fa oppfylt slike motiver. Sannsynligheten for &
delta pa hobby- og fritidsrelaterte kurs var relativt hgy, dersom man hadde egenutvikling som
motiv. I forhold til valg av kursmodell, hadde de ulike motivene derimot svert liten
betydning.

Intervjuene bekrefter, utdyper og nyanserer funnene i sperreskjemaundersekelsen, og viser at
valg av kurs folger som en konsekvens av at man har et bestemt motiv, eller motivet kan
oppsta som felge av tilbud om et kurs. Tilbudsstruktur og kunnskap om tilbudene som finnes,
setter uansett begrensninger i forhold til valgmulighetene. Kurstilbudene er organisert pé ulike
mater, og mulighetene for deltagelse kan kreve forhandlinger og tilpasninger i forhold til
familie og jobb. Kanskje ma man pendle for & delta, kanskje ma det frigis tid enten i fritiden
eller p4 jobb for & kunne delta. Slike spersmél er grunnlag for forhandlinger i
beslutningsprosessen.

10.2.4 Deltagernes utbytte - oppsummering

Analysene av respondentenes utbytte rett etter kursenes avslutning har basert seg pa to utvalg.
Det ene utvalget (N=214) har bestatt av alle respondenter som har svart pa undersekelsens
sluttskjema. Det andre utvalget, som er relativt lite, har bestatt av respondenter som besvarte
bade startskjemaet og sluttskjemaet (N=102). I tillegg ble det gjennomfert nye samtaler med
intervjupersonene rett etter kursenes avslutning (N=24).

I sporreskjemaet skulle respondentene ta stilling til enkeltutsagn som beskrev ulike
konsekvenser av & delta pa kurs. Serlig var det utviklingen av det generelle kunnskapsnivéet,
folelsen av & ha utviklet seg selv, vaert med p&d noe man liker, leert mer om tema som
interesserer og truffet nye mennesker som respondentene sa seg enig i. Enkeltutsagnene ble
analysert ved faktoranalyse (N=214). Gjennom sammenkoplingen av svarene pa
starteskjemaet og sluttskjemaet (N=102), ble det mulig & analysere utbytte i relasjon til
bakgrunnsvariablene, deltagernes innstilling til laering og motivene®*®. En hovedkonklusjon

26 De samme innstillings- og motivfaktorene som i startskjemaet.
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nar det gjelder respondentenes og intervjupersonenes utbytte var at de i stor grad hadde fatt
innfridd de motivene de hadde i utgangspunktet, og vel sd det. Deltagerne i denne
undersgkelsen opplevde stor tilfredshet med de fleste aspekter ved kurset, selv om tidsklemme
og mistilpasning ble nevnt som sentrale utfordringer underveis. Likevel vurderte
kursdeltagerne sjelden & avbryte.

Faktoranalysen av utbyttevariablene ligner pa de variabelkonstellasjoner som fremkom i
tilsvarende analyse av motivvariablene, selv om innholdet i1 faktorene endret seg noe. Blant
annet ble det innenfor utbyttefaktoren anerkjennelse og nyorientering, inkludert flere
variabler enn det som i utgangspunktet utgjorde samme motivfaktor. Utbyttefaktoren
anerkjennelse og nyorientering ble dermed en sterk utbyttefaktor, som inkluderte flere
variabler enn det som i utgangspunktet utgjorde motivfaktoren anerkjennelse og
nyorientering. Denne utbyttefaktoren er flerdimensjonal pd den méten at den omfatter bade
subjektive og objektive dimensjoner relatert til ulike arenaer/sfaerer i den voksnes liv.

Det var respondenter med lav utdanning som fokuserte sterkest pé anerkjennelse og
nyorientering som det primare utbyttet. Denne utbyttefaktoren innholdt flere variabler enn
det som utgjorde tilsvarende motivfaktor. Resultater, bade fra den kvantitativ og kvalitative
undersekelsen, viste at det sarlig var respondentene med lav utdanning, som ikke var
yrkesaktive og/eller som hadde lav inntekt som opplevde storre og mer mangfoldig utbytte
enn forventet.

Respondenter som oppga kvalifisering og anerkjennelse pa jobben som utbytte var ofte
relativt hoyt utdannet, de hadde relativt hay inntekt, og de var ofte i nedre serviceklasse eller
var ufaglaerte/faglerte arbeidere. Det var ogsé disse som i sterst grad opplevde tidsklemmen
mens de deltok pa kurs, at de manglet roen og at de ikke fikk den stetten og forstaelsen de
trengte underveis. I forhold til de to motivkretsene som ble avdekket i forhold til de arbeids-
og karriererelaterte motivene, er disse kretsene noe mindre tydelig i forhold til kvalifisering
og anerkjennelse pa jobben som utbytte. Dette kan skyldes at respondenter som hadde
motiver knyttet til ny jobb og heyere lonn, ikke har rukket & oppna dette da sluttskjemaet ble
besvart.

Analysen av sluttskjemaene viste at det serlig var tidligere utdanning og det & ha en
arbeidsom, positiv og malrettet innstilling til leering som hadde betydning for utbytte, og da
serlig 1 forhold til anerkjennelse og nyorienteringsutbytte. De ulike innstillingsfaktorene
hadde sammen med andre bakgrunnsvariablene, relativt hey forklaringsverdi i forhold til
anerkjennelse og nyorientering som utbytte’*’. For ovrig hadde respondentenes innstilling til
leering, slik det er malt i denne undersekelsen, liten betydning i forhold til de andre
utbyttefaktorene. Yrkeskategori og inntekt hadde hver for seg relativt liten betydning i forhold
til utbytte respondentene oppga. Imidlertid viste analysene at det & ikke vare yrkesaktiv,
hadde signifikant betydning i forhold til at respondentene har hoy skére pa anerkjennelse og
nyorientering som utbytte.

Egenutvikling som utbytte hadde i sterre grad sitt mal i selve leringen, der blant annet
interesse for emnet og laerelyst inngar som sentrale variabler. Cross (1984) betegnet denne
faktoren som leeringsorientering, men ogsa “indre motiver” og oppgaveorientering ble brukt

T R?=44,
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som betegnelse pa samme faktor. Resultatene viste at inkludert i motivfaktoren egenutvikling
var ogsd de faktorene som Cross (ibid) betegnet som sosial kontakt og bryte hverdagsrutiner
(treffe nye mennesker) og aktivitetsorientering (gjore noe meningsfullt i fritiden, utvikle en
hobby/fritidsaktivitet). Resultater viste at sannsynligheten for & delta pa hobby- og
fritidsrelaterte kurs er relativt hey, dersom man har egenutvikling som motiv for & delta pa
kurs. Derimot var det ingen sammenheng mellom valg av hobby- og fritidskurs og
egenutvikling som utbytte. Dette er svert interessant og relativt uventet. En fortolkning av
dette kan vare egenutviklingsutbytte i sterre grad er koplet sammen med andre typer av
utbytte, og at det & utvikle seg selv for eksempel kan inngé som et element i det & ha fatt okt
innflytelse og anerkjennelse blant venner, i familien eller pa jobb.

Utbytte av & delta pa kurs er i denne undersekelsen hovedsakelig relatert til egen livssituasjon,
selvutvikling og anerkjennelse fra andre. Dette fremkommer bade gjennom svarene pa
sporreskjemaene og gjennom intervjuundersgkelsen. Nar intervjupersonene skal beskrive
utbytte i forhold til navaerende jobb og nye jobbmuligheter, er de skonomiske aspektene lite
nevnt. For noen vil nok det ekonomiske utbytte f& sterre plass etter hvert, ved at de far en
annen jobb, hayere lonn osv. Derimot legges det storre vekt pa okt trivsel, medbestemmelse
og innflytelse, velvere og selvutvikling i jobbsammenheng. Inntrykket fra intervjuene er at
deltagelse 1 leering har konsekvenser som omfatter bade fritid og arbeid, og det er vanskelig &
skille hvorvidt de erfaringer det legges vekt pa er knyttet til utvikling pa jobben eller i fritiden.
Denne tendensen kommer ogsd til syne gjennom overlappende utbyttefaktorene i
sparreskjemaundersgkelsen, ved at enkeltvariabler inkluderes i flere faktorer.

De som deltok i et leringsmilje opplevde det sosiale miljoet som betydningsfullt i forhold til
hvordan de klarte seg faglig og hvordan man mestret problemer underveis. Ikke minst hevdet
flere at det sosiale miljoet bidro til & opprettholde eller styrke troen pa dem selv og egen evne
til & tilegne seg nytt lerestoff. Flere av intervjupersonene fremhevet det at man ble kjent med
nye mennesker og det & vare en del av et sosialt milje som berikende. Ikke bare som en
“katalysator” i leeringsprosessen, men ogsé i form av vennskap de ensker & holde ved like
over tid. De fjernstudentene som hadde et stottende sosialt nettverk rundt seg (familie, venner
og kollegaer), opplevde ikke et sosialt leeringsmiljo som et savn. Mens de som ikke hadde et
sosialt stettende milje rundt seg i, la sterre vekt pa at de savnet det sosiale aspektet.

Tidsaspektet i forhold til innsamlingen av data er ikke uvesentlig i studier av utbytte. Ved &
samle inn data rett etter kursets slutt, er det trolig flere av de elementene som kan betraktes
som et umiddelbart utbytte som er fanget opp. Dette innebaerer at undersekelsen 1 liten grad
gir oversikt over de mer langsiktige virkningene som kursdeltagelsen har hatt for den enkelte.

10.2.5 Identitetstyper - oppsummering

Med bakgrunn i sammenhenger og funn i sperreskjemaundersokelsen og resultater av
intervjuundersekelsen ble det konstruert fire “identitetstyper”; karrierejegerne, ny-
orientererne, livsnyterne og etablererne.

Karrierejegerne deltok pa yrkesfaglige kurs eller pa heyskole- universitetskurs. Ofte var dette
nettbaserte kursopplegg, eller i klasseromsundervisning pa kveldstid. De var relativt unge,
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yrkesaktive deltagere med hoy utdanning og hey inntekt. De fleste var menn, og de hadde en
trygg, selvsikker, malrettet og arbeidsom innstilling til laering. Deres fremste motiv var rettet
mot & fi sterre anerkjennelse og innflytelse pa jobben. De hadde positive skoleerfaringer og
mente at “leering er livet”. Det som kjennetegnet beslutningsprosessen til karrierejegerne, var
at deres positive innstilling til leering, positive skoleerfaringer, sterke motivasjon og tro pa
egen mestring bidro positivt i forhold til beslutningen om & delta pa kurs. Deres tilfredshet i
livet 1& i & kunne utvikle seg selv i jobbsammenheng. I forhold til utbytte, oppga
karrierejegerne det utbytte de forventet, og ikke mer enn det. Ikke uventet oppga
karrierejegerne kvalifisering og anerkjennelse pa jobben som sitt fremste utbytte av kurset,
tilsvarende de arbeidsrelaterte motivene de oppga ved oppstart. Det som kjennetegner
karrierejegernes erfaringer er at de i mindre grad enn andre opplevde uforutsette
ting/hendelser som et forstyrrende, motivasjonsreduserende element. De var godt forberedt,
de visste hva de gikk til, de visste at utfordringer kan oppsta og lot seg ikke forstyrre av det.
Synet pad dem selv, deres indre motivasjon, deres forventninger og innstilling har stort sett
vert stabil under hele kursperioden, og malet med kurset har statt klart for dem hele veien.
Identitetskonstruksjon hos denne gruppen synes & vaere bade kalkulert og strategisk, og
knyttet spesifikt til & etablere en lederposisjon eller eventuelt styrke en yrkesposisjon.

Ny-orientererne deltok pa allmennfaglige eller yrkesfaglige kurs pa videregéende skoles niva
som klasseromsundervisning, ofte p& dagtid. Gruppen besto av kursdeltagere som var over 30
ar med relativt lav utdanning og lav inntekt. De befant seg utenfor arbeidsmarkedet mens de
deltok pé kurs, og de fleste i denne gruppen var kvinner. Ny-orientererne var ikke trygg og
selvsikker 1 sin innstilling til leering, men de var bade arbeidsom og malrettet. Denne gruppen
hadde anerkjennelse og nyorientering som sitt fremste motiv. De hadde ofte negative
skoleerfaringer og mente at “leering er et nodvendig onde”. For ny-orientererne representerte
leeringsaktivitetene en ny mulighet for & gi livet en ny retning. Selve beslutningsprosessen var
preget av at vegringen mot det & delta i leeringsaktiviteter, oppveies av at den naverende
livssituasjonen apnet opp for nye muligheter og tanker om hva en fullfert utdanning kunne
innebere av nye muligheter. Blant ny-orientererne var det ogsa samsvar mellom motiver og
utbytte, ved at de oppga anerkjennelse og nyorientering bade som motiv og utbytte. Det som
kjennetegner denne gruppen er imidlertid at disse oppga et stort og mangfoldig utbytte utover
det de forventet i utgangspunktet. Serlig det at kursdeltagelsen ga nye vennskap, ga dem mer
tro pé seg selv og at de oppdaget gleden ved & leere. Denne gruppens negative skoleerfaringer,
lave tro pa seg selv i en leringssituasjon, liten grad av autonomi eller evne til selvstyring,
gjorde dem mer sérbar overfor potensielle utfordringer. Det som oppveide for denne
sarbarheten var oppmuntring, litt press fra leerer og leeringsmiljo, positive mestringserfaringer,
okt leerelyst og dermed ogsa styrket motivasjon. Ny-orientererne hadde i lopet av deltagelsen
pa kurs etablert en posisjon som deltager i leering, styrket en yrkesposisjon, og en “oppdatert”
forstaelse av seg selv.

Livsnyterne deltok pé hobby- og fritidskurs bdde som klasseromsundervisning, kombinerte
kurs, brevkurs og nettbaserte kurs. Gruppen besto av deltagere som var over 30 ar, med
middels til hoy utdanning fra fer, og de var yrkesaktive mens de deltok pa kurs. Dette var
oftest menn og de var trygge, selvsikre, arbeidsom og malrettet i sin innstilling til laering. De
var opptatt av egenutvikling som motiv for & delta pa kurs. For livsnyterne var deltagelse pa
kurs en lystbetont aktivitet som skapte mening og spenning i en ellers stabil og trygg
yrkestilverelse. Livsnyterne oppga egenutvikling som utbytte, tilsvarende det de oppga som
motiv. Det vil si at de opplevde & ha vert med pa noe interessant og morsomt, samt at de
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hadde utviklet seg selv, okt livskvaliteten og hevet kunnskapsnivaet. Ogsa denne gruppen
pekte pa at de har oppnadd det de forventet og ikke noe mer. Livsnyterne hadde ikke forsaket
serlig mye for & kunne delta pa kurs og livet for evrig gikk som normalt mens de deltok. I
forhold til identitetskonstruksjon, var dette rettet mot & underbygge av deres posisjoner som
for eksempel batentusiast og som reise-/opplevelsessekende i fritiden.

Etablererne deltok pa allmennfag eller yrkesfaglig kurs pa videregaende skoles niva. Denne
gruppen deltok pa kurs som benytter ulike kursmodeller. Etablererne var unge voksne med
relativt lav utdanning og lav inntekt. Dette var oftest menn som hadde en arbeidsom, malrettet
og positiv innstilling til lering. De hadde arbeidsrelaterte motiver. Etablererne hadde, av
ulike drsaker, blitt forsinket i et kontinuerlig utdanningslep. Etablererne mente at “utdanning
er nodvendig” for & skape seg en ekonomisk solid plattform for fremtiden. FErablereren
oppga i likhet med karrierejegeren hovedsakelig et arbeidsrelatert utbytte, selv om en sterre
andel enn ved oppstart oppga anerkjennelse og nyorientering som utbytte. Denne gruppen
oppga flere utfordringer underveis som utfordret motivasjonen. Ressurser underveis var troen
pa egen leringsevne og evnen til selvstyring. Som etablerer var identitetskonstruksjon en
prosess som man var inne i, og det utbytte de sa for seg 1a noe lengre fremme 1 tid.

Svake og sterke sammenhenger mellom variabler i sperreskjemaundersekelsen og utsagn fra
intervjupersonene, har synliggjort menstre som er benyttet for & konstruere “identitetstypene”,
ut i fra antagelsen om at identiteten er sammensatt av ulike posisjoner. Disse menstrene kan
fortolkes som et uttrykk for deltagernes habitus. I et slikt perspektiv virker respondentenes
utbytte & vare forventet og kalkulert og forsterker karakteristikken av de ulike
“identitetstypene”.

Med utgangspunkt i sentrale resultater i undersokelsen, er det utarbeidet en modell der de

ulike “identitetstypene” utgjer et sentralt funn i denne undersgkelsen. Sentrale funn er ogséa
identitetskonstruksjon som styrking eller endring i subjektive eller objektive posisjoner.
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Figur 10.1 Modell for voksens identitetskonstruksjon gjennom deltagelse i lering

Modellen ovenfor baserer seg pé et deltagerperspektiv, der motiver, valg og utbytte betraktes
ut fra et prosessperspektiv plassert i en tidslinje som viser at undersekelsens fokus griper inn i
ganske komplekse relasjoner. Bourdieus begreper bidrar til & skape orden, og til & finne noen
utvalgte deler av denne kompleksiteten, som sammen med tidligere forskning og
avhandlingens resultater er grunnlaget for denne modellen. Habitus ses som utrykk for
sammensmelningen mellom objektive og subjektive posisjoner, som synliggjeres gjennom de
péaviste menstre i datamaterialet. Disse menstre (habitus) er igjen grunnlaget for de ulike
“identitetstypene” som er konstruert. Ut i fra habitus har de forskjellige “identitetstypene”
ulike motiver og valg som fastsettes gjennom forhandlinger. Sosialt nettverk og
Kompetansereformen utgjer premisser i forhandlingene. Kompetansereformen forstas i
utgangspunktet som en sentral politisk styrt ytre pavirkning, som deltagerne mer eller mindre
tar med i betraktning i sine forhandlinger, motiver og valg. Kompetansereformen og dens
intensjoner representerer den strengt eokonomiske perioden, som utgjer det sentrale
tidsperspektivet og konteksten i dette avhandlingsarbeidet (jf Rubenson 2004). Det sosiale
nettverk utgjer ogsd en premiss som deltagerne i storre eller mindre grad tar med i sine
forhandlinger. Identitetskonstruksjon ses som et resultat og utbytte i enden av prosessen.
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Resultatene viser at identitetskonstruksjon for deltagerne nettopp handler om & styrke/endre
objektive eller subjektive posisjoner, slik de prikkede pilene i modellen viser.

10.3 Motiver, valg og utbytte som identitetskonstruksjon

Med tanke pa at ulike motiver og valg har til hensikt & styrke/endre ens egen posisjon eller
livsstil (Giddens 1996, Bourdieu 1984), vil motiver for laring og valg av laringsaktivitet
kunne forstds som verktey for identitetskonstruksjon. Begrepene objektive og subjektive
posisjoner benyttes som viktige analytiske begreper i denne avhandlingen, der objektive
posisjoner er kjonn, alder, utdanning, yrke, inntekt, familie og omsorgsforpliktelser som
deltagerne oppgir. Subjektive posisjoner viser til individuelle oppfatninger om egne
posisjoner i det sosiale rom, egne enskemal og vurdering av de muligheter de ser i forhold til
egne objektive posisjoner. Bourdieu utdypet det subjektive aspektet svaert lite og benyttet ikke
selv begrepet subjektiv posisjon. Bourdieus perspektiv hadde sin innflytelse fra marxismen,
som jo beveget seg mest innenfor den objektive sfeeren. Bourdieu var dermed mer opptatt av
det som avstemmer subjektive preferanser i forhold til de objektive muligheter; nemlig
habitus (Bourdieu 1984). Han naermet seg imidlertid det subjektive mer og mer utover i sitt
forfatterskap, ved & gi sterre rom for subjektive vurderinger. Dette understrekes i hans
posthume selvanalyse som ble viderefort gjennom en forelesningsrekke publisert i 2001 under
tittelen “Science de la Science et Réflexivité” (Vitenskapens vitenskap og refleksivitet).
Denne boka betegnes som en studie i refleksivitet der refleksjoner rundt eget livslep hadde
stor plass.

I seg selv ville begrepet posisjon hos Bourdieu blitt betegnet som noe som er objektivt gitt i
utgangspunktet. Slik jeg har definert begrepet subjektiv posisjon, viser det til ens individuelle
onskemal, subjektive betraktning og oppfatninger av sine posisjoner og muligheter (jf
Lindemann 2007). Dette er forsekt fanget opp gjennom intervjupersonenes betraktninger der
de prater om sine objektive posisjoner, for eksempel sin egen jobb og betraktninger rundt hva
de ensker a oppna. Subjektive posisjoner viser seg i nar relasjon til de objektive posisjonene &
ha stor betydning for motiver, valg og utbytte i denne undersekelsen. I tillegg til ulike andre
betingelser, utgjer de handlingsrommet for deltagernes identitetskonstruksjon. Deltageres
oppmerksomhet pad mulighetene for & “teye” de mulighetene som ligger i de objektive
posisjonene og ulike betingelser kommer frem som viktige funn. Blant annet gjelder dette
motiver som innebzarer et enske om en “ny retning” i livet.

Ut i fra en forstielse av at menneskers ulike sider kommer til uttrykk i ulike sammenhenger
(Assarsson & Sipos Zackrisson 2005), vil motivene for lering kunne vere knyttet bade til
identitet og livsomrader. Motiver for deltagelse i ulike leringsaktiviteter er i dette arbeidet
knyttet til ulike arenaer hvor vi ”spiller ut” var identitet; i arbeidslivet, i fritiden og innenfor
vart sosiale nettverk. For kursdeltagerne er laringens antatte funksjon knyttet til enskede
endringer pa ulike omrader, der identiteten bereres pa ulike mater. Yrkesposisjoner berores
gjennom motiver som mer makt og anerkjennelse i arbeidet, nye utfordringer pé jobb, nye
arbeidsoppgaver, bli mer trygg pa egne jobbrelaterte avgjerelser, & veere noe, ha en tittel og en
tilherighet i et arbeidsmilje. Alle disse aspektene er komponenter av identiteten som forst og
fremst er knyttet til arbeidslivet, men som sannsynligvis ogsa vil virke inn pé livssituasjonen
og tilfredsheten ellers i livet. I onske om & utvikle en fritidsaktivitet vil identitetens
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komponenter knyttet til fritid utvikles, mens enske om & etablere nye vennskap vil kunne
innebzre en utvidelse av det sosiale nettverket.

Monstre i datamaterialet indikerer deltagernes habitus, ved at voksne deltagere skiller seg fra
hverandre pa bestemte mater nar det gjelder motiver, valg og utbytte. Sammenhenger mellom
de ulike objektive posisjonene, sammenheng mellom de objektive posisjonene og motiver for
leering, valg av kurs og kursmodell og utbytte viser menstre som bade underbygges og
nyanseres gjennom intervjuundersekelsen. Intervjuundersekelsen utdyper i tillegg disse
menstrene  gjennom  beskrivelser av  beslutningsprosessen og de  subjektive
vurderingene/posisjonene. Disse menstrene er brukt som grunnlag for & konstruere fire
“identitetstyper”:  karrierejegerne,  ny-orientererne,  livsnyterne  og  etablererne.
Karrierejegeren hadde som fremste motiv & fa okt anerkjennelse, innflytelse og makt pa
jobben. Identitetskonstruksjonen omfattet dermed primert endringer i yrkesposisjon med
arbeidslivet som kontekst. Ny-orientereren hadde anerkjennelse og nyorientering som sitt
fremste motiv og identitetskonstruksjon for denne gruppen rettet seg mot flere av identitetens
komponenter: egen selvutvikling, fritid, sosialt nettverk, yrke/utdanning og livssituasjon.
Livsnyteren var opptatt av egenutvikling som motiv for & delta pa kurs og
identitetskonstruksjon for denne gruppen rettet seg mot & utvikle en fritidsaktivitet.
Etablereren hadde i likhet med karrierejegeren arbeidsrelaterte motiver, men etablererens
identitetskonstruksjon omfattet flere av identitetens komponenter; yrke/utdanning, familien og
sosialt nettverk. At deltagelse pa hobby- og fritidskurs i mindre grad enn forventet genererer
egenutviklingsutbytte er interessant, ut i fra at dette var det fremste motivet for disse
deltagerne.

10.3.1 Akkumulasjon av ”identity capital”

Okt selvtillit, okte lederkunnskaper, bli flinkere i diskusjoner osv. er evner (capabilities) som
verdsettes i det moderne arbeidsmarkedet. Alle disse betegnes som komponenter av “identity
capital” som tilegnes gjennom utdanning og lering (ibid). Egenutvikling og akkumulasjon av
“identity capital” ser ut til & veere knyttet sammen med andre typer av utbytte som inkluderer
en styrking av en eller flere objektive posisjoner, for eksempel en styrking av ens
yrkesposisjon. Dette kan statte Cotés (1996) pastand om at “identity capital” er en ressurs
som det senmoderne i skende grad krever og som retter seg mot mer personlige attributter og
kognitive ferdigheter som man vil ha nytte av i ulike kontekster. Resultater fra
sparreskjemaundersgkelsen og intervjuundersegkelsen viser utbytte som henviser til ulike
livsomrader hvor identiteten konstrueres gjennom deltagelse i leering; yrke/utdanning, fritid,
sosialt liv og familieliv. Dette er komponenter av identiteten som tilsynelatende befinner seg
pa (i) et objektivt/strukturelt nivd med posisjoner det knytter seg forventninger til og (ii) et
subjektivt nivd med egne oppfatninger og forventninger, og ikke minst pd et (iii)
interaksjonelt niva der det er samspillet mellom egne forventninger og andres forventninger
som utgjar essensen (sosialt nettverk, arbeidsliv, samfunnsliv) (ibid).

Okt selvtillit, gkt selvfolelse, & bli mer trygg pa seg selv, erfare nye sider ved seg og utvikle
evnen til a tilegne seg ny kunnskap er ogsa utbytte som deltagere i intervjuundersekelsen
nevner som utbytte. Serlig nevnes dette blant ny-orientererne. Coté (ibid) fremhevet begrepet
“identity capital” i sin henvisning til en type ressurser som det senmoderne i ekende grad
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krever, og som retter seg mot mer personlige attributter og kognitive ferdigheter som kan
benyttes strategisk. Dette er psykologiske/subjektive ferdigheter som anses som nedvendig
for & kunne vaere en “intelligent strategist” i det senmoderne, slik Giddens (1994a s. 7) hevdet.
”Identity capital” gjeor oss i stand til aktivt & ta i bruk ulike identitetskomponenter i ulike
kontekster. “’Identity capital” viser til en investering der individer konstruerer den de er”
(ibid). Bade nér det gjelder mengden “human capital” og kulturell kapital, var dette saerdeles
avhengig av sosial bakgrunn og klassetilherighet (Becker 1975, Bourdieu & Passeron 1977).
Cotés “identity capital” representerer en utvidelse av Bourdieus kapitalbegreper, men i
motsetning til andre typer kapital er ikke identity capital” begrenset kun til klasseforskjeller.
“Identity capital” blir konstruert gjennom multiple sosiale forskjeller som klasse, kjonn,
etnisitet, sosiogkonomisk status osv. Hva som konstituerer “identity capital” avhenger av
individers opplevde medlemskap i ulike sosiale grupper og de ressurser som er tilgjengelig i
en bestemt sosial kontekst. ’Identity capital” gjer individer i stand til & knytte seg til, og
navigere i forskjellige sosiale miljger (Coté, 1996, 2007). Selv om “identity capital” er en
separat kapitalform, er det relatert til kulturell og sosial kapital (Coté & Levine 2002).
“Identity capital” erverves og utveksles gjennom sosial interaksjon. Gjennom sosial
interaksjon oppnar individer en felles forstielse med en annen person og hva som anses a
vaere akseptable responser 1 en gitt situasjon. Denne gjensidige aksepten tillater individet &
samle identity capital” og dermed eker beholdningen av “hva de er” (ibid s. 143). “Identity
capital” er den psykososiale evnen til & tilpasse, konstruere og presentere sin identitet i ulike
sosiale situasjoner og oppfatte og respondere til ulike sosiale signaler (ibid s. 158-159).

Investering i “identity capital” hevdes & vare noe ethvert individ uavhengig av tidligere
utdanning og klasse kan investere i (Coté 1996). Schuller (2004) har senere utviklet et
rammeverk for & analysere utbytte av lering (learning outcomes), ved & vektlegge tre typer av
utbytte: “human capital”, sosial kapital and “identity capital”. Schuller beskriver “identity
capital” som; “characteristics of the individual that define his or her outlook and self-image”
(ibid s. 20). I den sammenhengen er det narliggende & nevne ny-orienterernes bekymringer
og usikre innstilling til sin egen kursdeltagelse og motsatt karrierejegernes trygghet pa egen
mestring. En artikkel om voksne og numeracy, benytter Keiko Yasukawa et al. (2008) nettopp
begrepet “identity capital” nar de beskriver voksnes angst i forhold til matematikk og den
sosiale kapitalens (leeringsmiljg) betydning for ekt mestringsfolelse og okt tro pa seg selv
(bygge identity capital”). Funn knyttet til sosial kapital og "identity capital” som utbytte ble
ogsa fremhevet i en studie av Jo Balatti et al. (2006). Studien tok utgangspunkt i et kurstilbud
rettet mot voksne med svake matematikk og lese- og skriveferdigheter. Studien viste hvordan
byggingen av sosiale nettverk i leringsmiljeet er relatert til bygging av “identity capital”.
Gjennom praksisfellesskapet i leeringsmiljeet ble det generert mange nye ressurser; okte lese-,
skrive- og matamatikk-ferdigheter, det a leere & leere, ny innstilling til en selv og andre, nye
mater & omgas andre og nye bekjentskaper/sosiale forbindelser. For mange av deltagerne
fungerte leringsmiljoet som et nytt og trygt miljo, hvor de voksne deltagerne kunne spille ut
nye aspekter ved identiteten og praktisere nye ferdigheter, i tillegg til at de okte sin sosiale
kapital (ibid s. 38). Dette stemmer overens med funnene i denne undersekelsen, sarlig relatert
til ny-orienterernes beskrivelser av utbytte og deres egne erfaringer fra det sosiale
leeringsmiljoet.

Slik jeg fortolker begrepet “identity capital” inkluderer det et subjektivt utbytte relatert til "okt

selvtillit”, “utviklet seg selv”, “blitt mer trygg pa seg selv”, “erfart nye sider ved seg selv”
og utviklet evnen til a tilegne seg ny kunnskap og kompetanse” som deltagerne oppgir. I
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likhet med at kulturell, sosial og ekonomisk kapital kan akkumuleres for & styrke sine
objektive posisjoner, kan man tenke seg at “identity capital” akkumuleres for & styrke sine
subjektive posisjoner. Imidlertid vil ”Identity capital” i likhet med andre kapitaltyper ogsa
kunne ha en objektiv dimensjon. Coté og Levine (2002 s. 145) utdyper hva identity capital er
ved & oppdele den i en synlig og en usynlig dimensjon. Den synlige er titler, kontakter og
medlem i diverse nettverk, hvilket er en blanding av Bourdieus forstaelse av bade kulturell og
sosial kapital. Den usynlige dimensjonen defineres som: “these resources involve ego
strengths (synthetic and executive) that entail reflexive-agentic capacities such as an internal
locus of control, self-esteem, a sense of purpose in life, the ability to self-actualize, and
critical thinking abilities” (ibid s. 144).

10.3.2 Ny kapital og styrking av posisjoner

I forhold til avhandlingens fokus og teoretiske perspektiv, vil akkumulasjon av ulike typer
kapital vere naert knyttet til deltagernes identitetskonstruksjon. Ulike objektive posisjoner
som kursdeltagerne har innenfor et gitt sosialt felt, vil ut i fra Bourdieus feltteori tilkjennegi
behov for “ny/oppgradert” kapital slik at de hele tiden kan fremstille seg selv som aktive
agenter og styrke sin posisjon innenfor feltet. I Bourdieus praksisteori, oppstdr motiver i
relasjonen mellom habitus og felt. Grunnleggende motiv er & fremstille seg selv som aktiv
agent i ulike spill som finnes innenfor ulike sosiale felt (Bourdieu 1995). Bourdieu skriver at
spillet pa arbeidsmarkedet for eksempel skaper en tildeling av representasjoner. Den som
bergres av spillet erkjenner betydningen av bestemte valg og handlinger, og dette motiverer
og skaper interesse, eksempelvis for laering (ibid). Dette avhandlingsarbeidet har i
utgangspunktet ikke fokusert pa hvilke sosiale felter kursdeltagerne er aktive agenter i, selv
om dette antydes gjennom deres objektive og subjektive posisjoner, deres motiver og valg.
Resultater fra sperreskjemaundersekelsen og intervjuundersekelsen viser at slike vurderinger
for eksempel kan vare at man trenger mer utdanning, mer kunnskap, vitnemal eller kursbevis
for & fa mer anerkjennelse og makt i jobben, som igjen symboliserer at man er en aktiv agent
innenfor sitt arbeidsfelt (utdanningskapital/kulturell kapital/symbolsk kapital). En annen
deltager kan ha et anske om & skape seg et nytt liv/ny livssituasjon, der vurderingen handler
om at man trenger nye sosiale relasjoner (sosial kapital), bekreftelse/anerkjennelse fra andre
(symbolsk kapital), ny jobb (ekonomisk, symbolsk kapital) osv. Det kan ogsé vare at man
vurderer at man trenger kunnskaper eksempelvis om spansk kultur og sprak, blant annet for &
fremsta som kultivert og verdensvant overfor sine venner (symbolsk kapital). Bourdieu hevdet
at det & tilegne seg den samme gjenstanden, eller i denne sammenhengen & delta i lering, er
sosialt forskjellig, ettersom de er deler av ulike livsstiler (1986). Knyttet til konstruksjonen av
“identitetstyper”, viser bade sperreskjemaundersgkelsen og intervjuundersegkelsen at
betydningen av & akkumulere ulike typer kapital gjennom lering, arter seg noe ulikt blant
“identitetstypene”. Dette viser seg & ha sammenheng med deltagernes objektive og subjektive
posisjoner, ulike rammebetingelser, forventninger og stette fra omgivelsene og det sosiale
nettverket.

I forhold til kapitalakkumulasjon og identitetskonstruksjon, er et viktig funn i denne
undersgkelsen, at ny-orientererne i motsetning til de andre identitetstypene”, synes & vere
mer usikker i forhold til hva de vil og kan oppna ved & delta pa kurs. Selv om de stette pa en
del utfordringer underveis, er det denne gruppen som har sterst og uventet utbytte langs flere

271



dimensjoner. I tillegg til & oke sine kunnskaper som gir dem sterre muligheter for & fa en jobb
de trives med, har de ogsa fatt varige vennskap, de har okt troen pa seg selv, de har fatt okt
leerelyst og okt anerkjennelse blant venner og familie. Denne gruppen har altsa akkumulert
flere typer kapital gjennom sin deltagelse i lering, som bererer flere av identitetens
komponenter. Resultatene béde fra sperreskjemaundersokelsen og intervjuundersokelsen
synes a gi stotte til James Colemans teori om sosial kapital, ved at flere peker pa at nye venner
har vert en bonus av kurset, som de ikke forventet i utgangspunktet. For Coleman (1994) var
skapelsen av sosial kapital en uintensjonal, instrumentell prosess som ble skapt som et
biprodukt av aktiviteter rettet mot andre formal (ibid s. 312).

Intervjuene viste ogsd at deltagernes sosiale nettverk hadde betydning som
forhandlingspartner og forhandlingspremiss i beslutningsprosessen. Serlig ble familiens og
arbeidsgivers/kollegaers stette, oppmuntring og argumenter i forhold til deltagelse tillagt vekt.
Det sosiale aspektet vektlegges i storre grad blant de som deltok i klasseromsundervisning,
enn blant de som deltok i nettbasert undervisning. Ogsa de som deltok i kombinert
undervisning vektla betydningen av det sosiale leringsmiljo, og satte pris pa det & vere
inkludert i et sosialt miljo og ha oppfelging fra en leerer. Giddens (1994 a og b, 1996) har pekt
pa at individet nd, mer enn for, er avhengig av sine omgivelser for & fa bekreftet sin verdi.
Laeringsmiljoet kan bidra med slike bekreftelser, som ble ansett som viktig for de som var
usikre i forhold til egne mestring. Sperreskjemaundersekelsen og intervjuundersekelsen viser
at betydningen av det sosiale nettverket oppleves forskjellig. For det forste handler det om a
vere inkludert i et hyggelig, stottende og sosialt milje, ut fra at vi som mennesker er sosiale
vesener som ensker samkvem med andre og fa bekreftelse, stotte, oppmuntring. Den andre
betydningen er knyttet til det & ha noen & leere sammen med, diskutere med, fa feedback fra
osv., som en viktig del av selve leringsprosessen og pedagogikken. Jeg har ikke vektlagt &
skille de ulike forstaelsene, men har derimot latt det vaere opp til intervjupersonene selv a
vektlegge og definere hvilken betydning det sosiale aspektet har hatt for dem.

For ny-orientererne var enske om & delta i et stottende leringsmiljo en viktig vurdering.
Tilherighet, stotte, oppmuntring og sammenligning ble nevnt som argumenter for & delta i
klasseromsundervisning. Dette var strategisk og for noen rettet mot & skaffe varige
bekjentskaper (eoke den sosiale kapitalen) og som en uventet "bonus” av det & delta i et
leringsmilje. De som deltok i klasseromsundervisning pa heltid, etablerte samtidig en
posisjon som student/deltager, som jo ble deres “nye” objektive posisjon i kursperioden.
Sosial kapital ble for deltagerne i laeringsmiljoet et kollektivt fenomen, som ethvert medlem i
leringsmiljeet kunne dra nytte av. Dette kollektive aspektet ved sosial kapital ble spesielt
understreket av Coleman (1997), der fillit eller forekomst av gjensidige tillitsforhold blir
betegnes som viktig for akkumulasjon av sosial kapital (Fukuyama 1995). For ny-orientererne
representerer tilliten et trygghetsaspekt i forhold til egen usikkerhet og tidligere negative
skoleerfaringer. Nar ny-orientererne ikke helt vet hva de gér til og hva som forventes av dem,
representerer tillit en “sikkerhet” i laringssituasjonen (jf Coleman 1994). Den sosiale
kapitalen som genereres gjennom laringsmiljeet, gjenfinnes som oppgitt utbytte etter at
kurset er avsluttet. Nye vennskap er etablert og man har fatt sterre selvtillit gjennom & fa
bekreftelser og positive tilbakemeldinger fra klassekamerater, og ikke minst fra
voksenl®reren, som oppfattes som en del av det sosiale leringsmiljeet (vertikal tillit og
akkumulert identity capital). Anerkjennelse fra andre ble betegnet som viktig for ny-
orientererne 1 deres intensjon om anerkjennelse og nyorientering 1 livet. Den sosiale kapitalen
generert gjennom klasseromsstudier ble oppfattet som viktig for denne gruppen, men mindre
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viktig for de andre “identitetstypene”. Bourdieu skisserer konvertering mellom ulike
kapitalformer, og man kan tenke seg at ogsé identity capital” kan konverteres til andre
former for kapital. Identitetsutveksling mellom mennesker kan skape sosial kapital og sosiale
nettverk (Coté & Levine 2002).

Resultatene viser menstre mellom posisjoner og valg, som indikerer at deltagernes habitus har
betydning nar det gjelder valg av kurs og kursmodell. Karrierejegernes valg av yrkesfaglige
kurs og heyskole- og universitetskurs, ofte som nettbaserte kursopplegg eller i
klasseromsundervisning pa kveldstid, er valg som viser seg & ha sammenheng med de
objektive posisjonene. I tillegg tilsier rammebetingelsene at nettstudier er mer praktisk for de
som er yrkesaktive pa fulltid. De som deltok i nettbaserte undervisningsopplegg, var som
oftest yrkesaktive og hadde kollegiale nettverk pa arbeidsplassen. De var ikke sa opptatt av &
veaere tilknyttet et sosialt leringsmilje. De subjektive betraktningene rundt valg av kursmodell
som karrierejegerne uttrykte, 14 i vurderingene av at det & inkluderes i et laeringsmiljo ville
virke forstyrrende pa deres egen laringsprosess. De onsket ikke & vaere sosial, de ville bare
forholde seg til det som skulle leres. De fremhevet at de gjennom familie, venner og
arbeidskollegaer fikk dekket de sosiale behovene de hadde. De hadde ikke behov for et sosialt
leringsmilje, verken for & gke troen pé seg selv eller 4 ha noen & hygge seg sammen med.

Vurderinger rundt den okonomiske kapitalen dreide seg om de mulig ekonomiske
konsekvensene av & delta pa kurs i forhold til kostnadene ved & delta. Likevel ble ikke det
okonomiske aspektet fremhevet i sarlig grad verken som motiv for deltagelse, som en
premiss for deltagelse eller i forventninger om utbytte. Bade blant [livsnyterne og
karrierejegerne fremstar derimot den kulturelle kapitalen som viktig. For livsnyterne var det &
ivareta en livsstil og vise til et visst kunnskapsniva innenfor en fritidsaktivitet ikke uvesentlig.
A beherske et eller flere sprik og vare en kompetent fritidsbatkjerer er en investering i
kulturell kapital. En slik investering kan gi bade status og anerkjennelse i form av symbolsk
kapital blant de som anerkjenner slike fritidsaktiviteter som noe det er verd a hige etter. For
karrierejegerne gir utdanningskapital som en del av den kulturelle kapitalen innsikt, kunnskap
og anerkjennelse (symbolsk kapital) innenfor eget arbeidsomrade. "Omdemme" tilsvarer i et
felt-analytisk perspektiv det som Bourdieu betegner som symbolsk kapital (f.eks Bourdieu
1996). Symbolsk kapital kan vare anerkjennelse eller omdemme, som kan akkumuleres og
transformeres til eller fra andre former for kapital innenfor det enkelte felt (Bourdieu 1996,
1993b).

Deltagernes motiver sekes realisert gjennom valg av kurs og kursmodell. P4 denne méten kan
valg kurs og kursmodell betraktes som verktoy for identitetskonstruksjon blant annet gjennom
& akkumulere ulike former for kapital. I Bourdieus praksisteori; [(kapital)(habitus)] + felt =
praksis, henger habitus og kapital ngye sammen, slik akkumulasjon av ulike typer kapital
henger sammen med hvilke livsomrader eller kontekster deltagerne konstruerer sin identitet. I
motsetning til det som skisseres i Bourdieu praksisteori, synes det som om de subjektive
vurderingene har en noe sterre betydning i forhold til deltagernes individuelle motiver og
valg. Dette synliggjores blant annet gjennom motiver, der deltagelse pa kurs ses som en
mulighet, for & gi livet en “ny retning”. Dette kommer sarlig frem i de tilfeller hvor
deltagerne har opplevd endringer i deres objektive posisjoner, slik som skilsmisse,
samlivsbrudd, nedbemanning og oppsigelser pa jobb. Det synliggjores ogsé i form av et
utbytte som blant annet handler om okt selvtillit, okt selvfelelse, okt livskvalitet og ny
livsglede. Dermed synes ogsa den subjektive reflekterende delen av habitus, som Bourdieu
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knytter til identitetsbegrepet, & ha en viktig plass i forhold til deltagernes valg. De objektive
posisjonene begrenser imidlertid mulighetene nok til at individene ikke star fullstendig fritt til
aktivt & konstruere/endre identitet, slik Giddens hevdet gjelder for det moderne menneskets
refleksivitet (1996). Margaret Wetherell (2008) har i en artikkel sett naermere pa definisjoner
av begrepet subjektivitet” og hvordan det er blitt kontrastert til identitetsbegrepet som
motpoler. Hun hevdet at den kvalitative forskningen om identitet har kommet s& langt at det
er pa tide a forlate gamle distinksjoner mellom det offentlige identitetsbegrepet, definert som
relasjonelle aspekter som deler subjektet inn i kategorier (rase, kjonn, klasse, nasjon,
seksualitet, yrke og gruppetilherighet), og det private subjektivitetsbegrepet som omfatter
tanker og folelser om seg selv- som produkt av holdninger, verdier, forventninger, minner og
disposisjoner. Artikkelen argumenterer for at levde liv ma inkludere bade identitet (tilneermet
objektive posisjoner) og subjektivitet (tilneermet subjektive posisjoner), og at identitet ikke
kan ses og studeres separat uten subjektivitet.**® Bourdieus perspektiver beskrives som
metodologisk relasjonisme (jf Bourdieu & Wacquant 1992). Dette inneberer ogsé at ingen av
nivaene, verken det subjektivistiske eller de objektivistiske, har forrang eller en bedre
forklaringsverdi. I denne studien anvendes subjektive og objektive posisjoner som begreper.
Denne begrepsbruken tar i betraktning at virkeligheten samtidig bade er subjektiv og objektiv
og at vare objektive realiteter oppfattes pa en subjektiv mate.

Sperreskjemaundersgkelsen og intervjuene viser at forhandlinger mellom objektive og
subjektive posisjoner og akkumulasjon av kapital gjennom deltagelse 1 ulike
leeringsaktiviteter, bererer noen av identitetens komponenter. I folge Bourdieu (1995) handler
og gjenkjenner vi hverandre som innehavere av ulike posisjoner innen den sosiale strukturen
vi er en del av. Identitet er internaliserte forventninger til posisjoner. Disse forventningene og
meningene former standarder for hvordan vi skal handle (Stryker & Burke 2000). Ved a
berere identitetens komponenter gjennom lering, vil en ogsé kunne endre forventningene til
de posisjoner man har. Innenfor den postmoderne tenkningen der identitet hevdes & vaere mer
og mer fragmentert, med en mengde ulike og ustabile rekker av konkurrerende identiteter, kan
valgmulighetene synes uendelige med varierende grad av retningslinjer om hva som ber
velges (Burke 1991). Spersmélet om de komponenter av identiteten som uttrykkes gjennom
deltagernes motiver og utbytte, er resultater av forventninger til posisjoner, bringer oss over til
speorsmalet om hvor stort handlingsrom deltagerne egentlig har, hvor fri de er i forhold til
identitetskonstruksjon gjennom laring eller hvor stor plass de subjektive vurderingene og
refleksiviteten har.

10.4 Hvor frie er deltakerne i sin identitetskonstruksjon?

Dette avhandlingsarbeidet har tatt utgangspunkt i at identitetskonstruksjon er et resultat av
forhandlinger mellom objektive og subjektive posisjoner. I dette perspektivet apnes det opp
for at identitetskonstruksjon kan vaere bade fri” og “ufri” pa samme tid. At det dpnes opp
forhandling indikerer et visst handlingsrom og muligheter for refleksjon. Forhandling forstés
som drefting, enten med seg selv, med det nare sosiale nettverk eller med arbeidsgiver for &
befeste eller finne stotte til sine motiver og komme frem til riktig valg/handling. Her vil de

2% Begrepene minner ogsi om Henri Tajfels (1981) forskjell mellom “personlig” og “sosial” identitet eller
Georg Herbert Meads (1982) forskjell mellom I and “me”.
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objektive og subjektive posisjonene og de ulike rammebetingelser utgjere argumenter eller
premisser som vektes ulikt i forhandlingene. Min tilnerming til & studere
identitetskonstruksjon gjennom forhandling har ikke vert & observere forhandlinger og
samtaler. Jeg har basert meg pa intervjupersonenes fortellinger om forhandlinger, beslutninger
og valg i tillegg til & analysere sammenhenger mellom posisjoner, motiver, valg og utbytte i
sperreskjemaundersgkelsen.

10.4.1 Deltagernes komplekse og aktive valg

For kursdeltagerne fremstar beslutninger og valg hverken som fullstendig individuelt eller
kollektivt valgt, men derimot som et komplekst valg, hvor de tar hensyn bade til seg selv og
andres forventninger. Gjennom innferingen av Kompetansereformen ble utdanningspolitikere
pa ulike niva, bedrifter og naringsliv opptatt av at voksne skulle velger kompetansegivende
leeringsaktiviteter som har ekonomisk nytteverdi. Partner og nar familie pa sin side var
opptatt av at de skulle velge laringsaktivitet som kunne tilpasses familiens ovrig aktiviteter
og der man kommer frem til et kompromiss i forhold til organisering og tilpasninger pa
hjemmebane. P4 samme tid er de fleste av intervjupersonene selv opptatt av & finne en
leeringsaktivitet, der de p& ulike mater kan fa utviklet seg selv, realisert sine motiver og
konstruert identitet. Gjennom intervjuene viser deltagerne at de benytter handlingsrommet og
tar aktive valg. Samtidig foregér disse valgene innenfor en ramme hvor strukturer og
meningssystemer i ulik grad pavirker dem. Deltagerne fremstar dermed som “frie” og "ufrie”
pd samme tid. Relatert til Bourdieus perspektiver vil omgivelsenes forventninger bli
internalisert, og motiverer oss dersom omgivelsenes forventninger bererer oss og vare
posisjoner i det sosiale rom/felt. Ytre motivasjon som ikke internaliseres, for eksempel press
fra arbeidsgiver om kurs og utdanning som individet ikke selv finner relevant, vil dermed
kunne fere til motivasjonssvikt, fordi dette ytre presset ikke er i samsvar med agentens egen
habitus. Om ytre motivasjon betraktes som objektive forventninger som skaper grunnlag for
valg og handlinger, og indre motivasjon som subjektive forventninger konsentrert om
agentens forstaelse av eget liv, er det relasjonen mellom dem som utgjer den essensielle
drivkraften og motivasjonen.

De betingelser og de ulike argumenter som pavirker deltagernes identitetskonstruksjon kan
betraktes som forsek pad maktutevelse. Bourdieu (1996b) var opptatt av hverdagslivets spill,
relasjoner og maktforhold. De som involveres i deltagernes forhandling, vil ha sine
argumenter, og kan gjennom det uteve makt i forhandlingsprosessen. Makt er gjenstand for
fortolkning bade blant de som har makt og blant de som blir utsatt for
maktutevelse. Maktutovelse kan i folge Bourdieu vare ord/sprak som henspiller pad den
vestlige symbolske kapitalen. Nér disse ordene gjentas ofte, skapes det en nesten magisk
forventning til dem. Ledere (eller policymakere) kan, ved hjelp av gjentakelse av ord, skape
en kraft som fér de ansatte kollektivt til & folge en bestemt tett linje. Ved & benytte begreper
og metaforer som appellerer til de man ensker & pavirke, blir spraket en magisk kraft i
maktutevelse (Blakar 2006). Relatert til Kompetansereformens pavirkningskraft, kan man
tenke seg at begreper og metaforer knyttet til det ekonomiske omrade vil appellere til de som
forstar og berares av slike begreper. Dette kommer jeg tilbake til i draftingen av feringene i
Kompetansereformen.
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Innenfor deres handlingsrom synes deltagerne a4 vare svart bevisst pa sine muligheter og
begrensninger for valg. Det vere seg begrensninger som ligger i de objektive posisjonene, de
subjektive posisjonene eller i de ulike rammebetingelsene. Flere av de begrensningene de
opplever er p4 mange mater selvsagte; du kan ikke jobbe pa dagtid, hvis du vil delta i lering
som foregar pa dagtid. Du kan heller ikke bo i Finnmark og samtidig mete opp pé kurs flere
ganger 1 uken i Oslo. Ogsa alder og livssituasjon er posisjoner som deltagerne i stor grad er
bevisste pa, og som de tar med i betraktning i de forhandlinger som gjores bade i
beslutningsprosessen forut for deltagelse, og underveis mens man deltar pa kurs. Det er flere
deltagere som nevner at de anser utdanning som viktig og nedvendig i dagens samfunn, og at
de foler press i forhold til & delta i utdanning. P4 denne maten er de ogsa veldig klar over
samfunnets og arbeidslivets fokus pa lering og utdanning, selv om de i ulik grad omsetter
dette presset til & gjelde for dem selv og deres eget liv. Ogséa deltagernes subjektive posisjoner
kan pé ulike mater gi foringer for valg. Det var blant annet flere av deltagerne som uttrykte lav
selvtillit som en begrensning som gjorde at de vegret seg for a delta i leering og gjorde dem
usikre pd om de ville klare & fullfere.

Det som deltagerne oppgir a ha stor betydning for beslutningen om & delta, er livssituasjonen,
arbeidstilknytningen, kurstilbudene som finnes, troen pa egen mestring og egen motivasjon.
Slik sett foler flere av deltagerne at det er s& vidt mange premisser som ma pa plass for de kan
delta, at handlingsrommet blir begrenset. De som har lav utdanning, negative skoleerfaringer
og en livssituasjon med familiec og jobb, har gjennomgatt forhandlinger som har omfattet
mange elementer som bade er objektive og subjektive. Deltagere som hadde hey utdanning,
positive  skoleerfaringer og stor tro pad egen mestringsevne, oppga ferre
forhandlingselementer. I skillet mellom deltagere med hey og lav utdanning, har de subjektive
posisjonene som inkluderer tro pa hva en far til, motivasjon og egne ensker stor betydning.
Slike subjektive posisjoner er et sterkt forhandlingsgrunnlag i forhold til de objektive
posisjonene. Hvis man virkelig vil, s& er det lettere & se losninger og tilpasse ting slik at det
blir mulig a delta.

10.4.2 Refleksjoner og subjektive vurderinger

Som forventet gir ikke intervjuene indikasjoner pa at deltagerne er klar over den
strukturerende kraften som ligger i habitus. Bourdieu understreker da ogsé at vi aldri har
direkte tilgang pé habitus (Bourdieu 1987b), men at individet uttrykker habitus aktivt
gjennom sine handlinger (Ritzer 2003). Bourdieu understreker derimot at handlinger alltid
bygger pa agentenes historie, altsa tidligere erfaringer (Bourdieu & Wacquant 1992). I dette
arbeidet har hensikten ikke vert & studere dannelsen av deltagernes preferanser, og vi ma
derfor veere forsiktig med & overfortolke deltagernes uttalelser. Det er redegjort for slike
mulige feilslutninger i metodekapitlet og presisert at alternative fortolkninger eksisterer.

Funnene viser at valgmuligheter overveies av deltagerne pa den ene siden, samtidig som
tallfestede, signifikante sammenhenger i det kvantitative datamaterialet viser at motiver og
valg ogsa reflekterer de objektive posisjonene som utgjer elementer av habitus (jf. Ritzer
2003). I folge Ritzer mente Bourdieu at personer handler pa en fornuftig mate, men uten &
veaere fullstendig rasjonelle. Innehaverne av posisjoner innenfor et felt sitter med et mangfold
av strategier. Men disse strategiene er ikke alltid bevisste eller planlagt pad forhénd.
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Strategimensteret avhenger av vedkommendes habitus og posisjon innenfor det sosiale felt
(ibid).

Inkludert i motivfaktoren anerkjennelse og nyorientering er variabler som omfatter at man vil
bryte gamle rutiner, komme bort fra personlige problemer, {4 en sterre glede over tilvarelsen,
oke livskvaliteten, fi heyere anerkjennelse blant familie og venner og bli en bedre
ektefelle/partner/forelder. Dette er variabler som viser deltagernes subjektive vurderinger av
konsekvensene ved de valg man gjor.

Imidlertid er det serlig intervjupersoner med lav utdanning fra fer, som opplever utbytte langs
flere dimensjoner enn det som i utgangspunktet var inkludert i deres beslutningsprosess.
Underveis i sluttintervjuene ble det brakt inn stadig nye elementer som kunne relateres til,
eller utdype de motivene de hadde nevnt i startintervjuet. Lav utdanning innebearer at de ikke
har mye erfaring med det & leere. De vil dermed ikke ha full oversikt over hva de gar til og hva
de selv er i stand til & prestere i en leringssituasjon. En fortolkning kan vere at de vurderer
seg selv lavt” i utgangspunktet, og at de i lopet av kurset far styrket sin subjektive posisjon
nér de ser hva de faktisk er i stand til & prestere. De som har hey utdanning og som fremstar
som trygg pa seg selv, vil kanskje vurdere seg selv “hayt” i utgangspunktet, og vil dermed ha
den samme subjektive posisjonen etter at kurset er avsluttet. Flere intervjupersoner med lav
utdanning fremhevet mange momenter knyttet til deres livssituasjon, der ogsd mer
folelsesmessige aspekter 13 til grunn; “na fikk jeg vist for omverdenen at jeg ogsa kan”. Dette
utsagnet kan uttrykke at det var viktig for dem a fa anerkjennelse og beundring for det de har
klart, samtidig som de vurderer seg selv mer positivt.

Jeg har ogsa forsekt & fa @ye pa intervjupersonenes vurdering rundt sin egen posisjon i det
sosiale rom. Intervjupersonene synes a ha et reflektert forhold til hvem de er, hvor de star,
hvilken livssituasjon de er i, nettverket de har rundt seg, tilknytningen de har til andre
mennesker, organisasjoner, arbeidsplass osv. De analysene de gjor omkring sin egen
livssituasjon og sine egne muligheter, viser at de plasserer seg selv og sin egen posisjon og
situasjon i forhold til andre. Ut i fra sin egen vurdering av hvor de star, er det mange som ut i

fra motivet knyttet til endringer i egen livssituasjon, ensker & endre objektive posisjoner
gjennom a delta pé kurs.

10.4.3 Livsplaner og ”sansen for spillet”

Et gjennomgaende tema i Bourdieus teoretiske ressonementer, er hvor vanskelig det er & klare
seg i innenfor et sosialt felt’*’ uten & beherske “riktig” sprak, stil, smak, varemate osv.
”Sansen for spillet” er essensielt for & kunne trives, mestre og utvikle seg innenfor et felt. Det
finnes flere eksempler pa dette i intervjumaterialet. Blant annet Siv som i sin inntreden pa det
akademiske feltet ikke folte at hun passet inn blant de gvrige jusstudentene. Det finnes ogsé
eksempler pa at intervjupersoner som valgte nettbaserte studier, folte at det ikke var noe for
dem og at de ikke “passet inn” som nettstudenter. Oppdagelsen av & “ikke passe inn”,

medferte nye forhandlinger, der flere var ner ved a avbryte kurset.

% Bourdieu bruker den akademiske kulturen som eksempel.
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For Bourdieu avspeiler og strukturerer individets oppvekstbetingelser og livsvilkar, deres
fremtidsorientering og livsmuligheter (forventede livssjanser). I tillegg til habitus, vil
mengden av ulike typer kapital ha betydning for valg, atferd og hvorvidt man finner seg til
rette innefor et bestemt sosialt felt. Sparreskjema- og intervjuundersekelsen viste eksempler
pa identitetskonstruksjon ved at deltagere velger kurs bade for & opprettholde eller forsterke
sin identitet, og for & forseke & endre sin identitet. @nske om & endre eller skape seg en ny
tilveerelse/orientere seg i nye retninger, inkluderer bade arbeidsrelaterte endringer (objektiv
posisjon), og en styrking av ens egen oppfatning av seg selv (subjektiv posisjon). @nske om
endring hos intervjupersonene i denne undersekelsen er utledet av konkrete begivenheter, som
skaper veiskiller som innebarer en starre helhetsvurdering av egen livssituasjon. Intervjuene
viste at det ofte kan vare spesifikke og utlesende arsaker som krever nytenkning og
nyorientering i eget liv. Skilsmisse og samlivsbrudd oppgis av flere som et vendepunkt, der
utdanning og lering ble aktualisert. I tillegg blir omorganisering og nedskjceering pa
arbeidsplassen og omskolering pa grunn av sykdom/attforing oppgitt som direkte arsaker til at
behovet for utdanning og lering aktualiseres. Et annet element er den livsfasen som enkelte
kursdeltagere er inne i, med barn som er blitt store og mer selvstendige. Dette utloser ekstra
fritid som man kan fylle med nye aktiviteter. Slike utlesende faktorer kan fore til at man foler
seg presset til & delta i leering, men det kan ogsa vare det avgjerende elementet som gjor at
man tar fatt pa utdanning eller leering som man har ensket lenge.

For mange handler ulike utlesende faktorer om & revurdere sin livsplan. Intervjuene viste at
dette kan skje sakte eller bratt, ved at man havner i en livskrise. I tilknytning til dette aspektet,
er det fristene & kort referere til transformativ leeringsteori og hovedverket til Jack Mezirow
(1991)*°. Dette er en laeringsteori som gjelder for voksenlivet, og er hovedsakelig rettet mot
selve leringsprosessen. Men fordi det ogsd omhandler voksnes erfaringer, refleksjoner,
handlinger og vurderinger rundt sitt eget livsprosjekt, kan enske om/behovet for nyorientering
i eget liv veere et nyttig aspekt. En revidering av egen livsplan, omfatter en erkjennelses- og
leeringsprosess der man gjennom refleksjon kan f4 motivasjon til & g& videre og handle.
Hvordan man kommer dit, er det transformativ teori handler om. Dette er en konstruktivistisk
leeringsteori som hevder, som andre sosiokulturelle teorier, at lering er en meningsskapende
prosess som handler om & forsta sine erfaringer. Gjennom kritisk refleksjon og samtaler med
andre skjer det endringer i meningsstrukturen (transformativ leering). Mezirow har formulert
typiske trinn i lereprosessen som handler om at man opplever et dilemma, deretter
gjennomfores en selvgranskning, med kritiske vurderinger av oppfatninger, erkjennelse av
egen misngye, utforsking av valgmuligheter og alternativer, planlegging og handling,
tilrettelegging for gjennomfoering, utpreving av nye roller og bygge opp kompetanse og
selvtillit i nye roller og nye forhold, for til slutt & reintegrere det nye i ens liv pa grunnlag av
nye perspektiver. Disse stadiene synes kjente i forhold til det flere av intervjupersonene
refererer til, og kan vere en teori & utforske videre i forbindelse med den prosessen som
handler om motiver, valg av kurs og utbytte.

20 Transformative Dimensions of Adult Learning som kom i 1991.

278



10.4.4 Betingelser og muligheter

Intervjupersonene nevner flere ulike betingelser som har ligget til grunn for beslutningen om &
delta pa kurs. Sosiale, familizre og arbeidsrelaterte betingelser, organisatoriske
rammebetingelser, aktuelle kurstilbud, den enkeltes tidligere erfaring med lering,
oppfatninger om verdien av lering og den individuelle motivasjon, er elementer som
fremheves. @konomiske inntakskrav til ulike kurs, siling av informasjon om tilbudene og
etablering av malgrupper for kursvirksomheten, vil likevel kunne bidra til & skille de mindre
ressurssterke fra de mer ressurssterke. Disse nevnte faktorene, begrenser mulighetene for
noen, og apner mulighetene for andre. Bourdieu hevdet at alle institusjoner i det moderne,
inkludert staten, deler tendensen til & love mer enn de kan holde. De hevder & arbeide for
fellesgoder, mens de i realiteten reproduserer ulikhet. De presenterer seg selv som agenter for
frihet, mens de egentlig er maktorganisasjoner. De inspirerer til hengivenhet fra de som
onsker et rikere og friere liv, men skuffer dem med de begrensninger, regler og vilkar de
setter (Calhoun 2002 s. 31). Bourdieu hevdet det beste var & folge vitenskapens streben etter a
forstd og vite, og derigjennom fjerne legitimiteten fra den makten som slik praksis har (ibid s.
30).

I tillegg til at Kompetansereformen legger premisser for valg av kurs gjennom tilbudsstruktur
og tilgang til utdanning gjennom & legge til rette for etableringen av fleksible
opplaringstilbud, ligger det ogsa intensjoner, kompetansekrav og kompetanseforventninger i
befolkningen. I den grad individer opplever press eller forventninger om kompetanseheving
fra arbeidsgiver eller samfunnet, sa vil dette inngé i de motiver som berarer deres objektive
posisjoner. Flere av intervjupersonene er blitt oppfordret av arbeidsgiver til & delta pa et
bestemt kurs, og fatt tilrettelagt arbeidstid og tilskudd til kurskostnader. Intervjupersoner sier
ogsd at de foler press og forventning fra samfunnet om mer utdanning. Flere av
intervjupersonene sier at de opplever at lav utdanning ikke er akseptert og at man ikke har
”lov til” & vaere forneyd med en lav formell utdanning, men derimot stadig ma hige etter mer.
P& denne maten har Kompetansereformen pé ulike mater innflytelse pé intervjupersonenes
identitetskonstruksjon.

Avhandlingen har i tillegg dokumentert at forhandlinger mellom objektive og subjektive
posisjoner ikke bare skjer i tilknytning til rekruttering og valg, men at ulike situasjoner
oppstar underveis, som krever nye forhandlinger. I forhold til forskning om voksnes
rekruttering og deltagelse, viser dette at prosessperspektivet er viktig i studie av voksnes
rekruttering og deltagelse i leering.

Slik objektiv posisjon er definert, vil det subjektive utbytte som ny-orientererne oppgir, slik
som: jeg har utviklet mine evner”, “jeg har utviklet meg selv”, “jeg har fatt storre tro pa
meg selv” kunne fortolkes som et utbytte som vil styrke deres subjektive posisjon. Subjektivt
utbytte som karrierejegerne oppgir, omfatter “opplevelsen av a ha utviklet
lederegenskapene”, “utviklet de kommunikative evnene” og “utviklet samarbeidsevnene”. Et
subjektivt utbytte som oppgis kan inngd som en “ny status” for deres subjektive posisjon.
Dette utbytte kan betraktes som akkumulasjon av identity capital”. En ny status relatert til en
objektiv posisjon, vil etter hvert kunne omfatte en ny jobb, ny stilling eller deltagelse i nye
sosiale nettverk som enda ikke har rukket & bli innfridd. Tabell 10.1 tar utgangspunkt i tabell
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7.2 og beskriver subjektive og objektive posisjoner i relasjon til identitetskonstruksjon som
motiv og utbytte.

Tabell 10.1 Identitet og identitetskonstruksjon - subjektiv og objektiv posisjon

Identitet/habitus Fremtidig Identitetskonstruksjon
identitet/habitus Utbytte
Status Maél/motiver Status
Subjektiv | Hvilke evner har jeg? Hvor ensker jeg & bevege | Utviklet meg selv
posisjon | Hva kan jeg? meg? Okt selvfolelse
Hvem er jeg? Hva er viktig for meg & strebe | @kt selvtillit
Hvilke verdier har jeg? etter? Nytt syn pa meg selv
Okt livskvalitet
Ny livsglede
Okt lerelyst
Utviklet kommunikasjonsevner
Utviklet samarbeidsevner
Utviklet lederegenskaper
Status Maél/motiver Status
Objektiv | Yrke Roller/ansvar Okt anerkjennelse
posisjon | Tidligere utdanning Anerkjennelse fra andre Mer innflytelse og ansvar
Tilbakemeldinger fra andre | Innfri krav til kompetanse Okt kompetanse
Fritidsaktivitet Innfri arbeidslivets Hayere lonn
Alder forventinger Nye venner
Familier situasjon Innfri samfunnets Ny stilling, ny jobb
forventninger
Endre objektive posisjoner

Beslutningen om 4 delta i lering er en prosess, preget av individuell vurdering og
forhandlinger mellom egne posisjoner, ner familie, arbeidsgiver og kollegaer der ulike
betingelsene og premisser inngér. En vurdering av seg selv og egne evner knyttes til de
betingelser som ligger i egen yrkesstatus, tidligere utdanning, ens familiere situasjon, egen
alder og kjenn, det vil si av de objektive posisjonene. Nar det gjelder motivene og utbytte, er
disse ogsa knyttet til egne ensker og subjektive erfaringer, koplet til de forventninger og press
som omgivelsene legger.

10.5 Kompetansereformen og handlingsrom for identitetskonstruksjon

En del av dette avhandlingsarbeidet har handlet om hvor sterkt styrende Kompetansereformen
har veert i kursdeltagernes beslutningsprosess, og hvor stort handlingsrom de har hatt for sin
identitetskonstruksjon. Kompetansereformen og dens intensjoner utgjer konteksten og
tolkningshorisonten i dette avhandlingsarbeidet. Kompetansereformens bakgrunnsdokumenter
beskriver en potensiell politisk kraft i en bestemt tidsperiode, med foringer og tiltak som
voksne i leering bergres av og ma forholde seg til.

Kompetansereformen var et strategisk virkemiddel i forhold til voksnes lering. Blant annet
var reformen ment & pavirke alle voksne, og bidra til utjevning mellom voksne med heoy og
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lav utdanning. Kompetansereformens bakgrunnsdokumenter, med sine intensjoner og
incitamenter, var ment & péavirke voksne til & gke sin kompetanse, med sikte pa a oke
bedrifters konkurransefortrinn og bidra til ekt verdiskaping 1 samfunnet. I
Kompetansereformens bakgrunnsdokumenter (NOU 1997:25), vises det til at avkastningen
for enkeltindivider dreier seg om ekonomisk avkastning, velferdsgevinster, trygghet og
livsutfoldelse. I bakgrunnsdokumentene presiseres det imidlertid at man vet for lite om de
ulike gevinstene av kompetanse og utdanning, nettopp fordi de er vanskelig fange opp og
male. Ut i fra sentrale funn i avhandlingen kan man derfor stille spersmél ved hvorvidt
initiativtakerne til reformen har hatt tilstrekkelig kunnskaper om reformens strukturerende
makt/kraft.

Tatt 1 betraktning tidsaspektet, der datainnsamlingen ble gjennomfert under innferingen av
Kompetansereformen, er et hovedfunn i dette arbeidet at de individuelle motivene omfatter
betydelig flere aspekter enn det som formidles som viktige motiver for voksnes laring i
Kompetansereformen. Sarlig er anerkjennelse, nyorientering og selvutvikling viktig for en
gruppe deltagere 1 denne undersekelsen. Dette utgjer ikke et sentralt punkt i
Kompetansereformens grunnlagsdokumenter. Anerkjennelse og nyorientering 1 livet var
spesielt viktig som motiv for de respondentene som deltok pa allmennfaglige kurs, som hadde
lav utdanning og som ikke var yrkesaktive mens de deltok pa kurs. Motivene og utbytte til
disse deltagerne var betydelig mer omfattende enn det som var Kompetansereformens
hovedintensjoner. For disse deltagerne bererte deltagelsen pa kurs ulike aspekter ved voksnes
identitet, som ikke bare var knyttet til arbeid. Dette var aspekter knyttet til enske om okt
livskvalitet i tillegg til mer omfattende endringer pd flere omrader i livet. @Onske om
egenutvikling”' gjaldt deltagere pa hobby- og fritidskurs og andre kurs. De arbeids- og
karriererelaterte motivene i denne undersgkelsen gjaldt i stor grad for respondenter med lav
utdanning som deltok pa yrkesfaglige kurs. I tillegg var det en ressurssterk respondentgruppe
med arbeids- og karriererelaterte motiver som var over 30 ar, som hadde hey utdanning og
hey inntekt. Denne differensieringen i de arbeids- og karriererelaterte motivene for & delta i
leering, tas ikke opp i Kompetansereformens grunnlagsdokumenter, selv om begge disse
motivkretsene pa ulike mater kan underbygge Kompetansereformens hovedmaélsettinger
knyttet til sysselsetting, ekonomiske vekst, verdiskaping og konkurranseevne. Likevel er slike
arbeids- og karriererelaterte motiver naturlig nok oftere rettet mot eget velbefinnende i
forhold til karriereutvikling, ny jobb, anerkjennelse og kompetanseheving, mer enn de mer
samfunnsnyttige formalene i Kompetansereformen. Dette vil veere som forventet, ut i fra de
ulike perspektivene som motivene betraktes ut fra.

Resultatene viser at det var sveert f4 av intervjupersonene som reflekterte over innholdet og
intensjonene i Kompetansereformen i deres egen beslutningsprosess. Derimot opplevde de at
tilbudsstruktur og ulike tiltak som ble iverksatt i Kompetansereformen, la noen premisser for
deres handlingsrom. Kompetansereformen ble implementert nedover i et system der
arbeidsgiver ble en sentral formidler og pévirker i forhold til reformens malsetting.
Muligheter for lenn under utdanning var noe flere hadde dratt nytte av, og noen av

21 Faktoren egenutvikling bestir av utsagn knyttet til det & utvikle seg selv som menneske, fi storre tro pi seg

selv, at man liker & lese og lere, leere mer om tema som interesserer, heve det generelle kunnskapsnivéet,
gjore noe meningsfullt i fritiden, oke livskvaliteten, treffe nye mennesker, fa storre glede over tilverelsen,
utvikle seg i forhold til en hobby/fritidsaktivitet, bli en bedre ektefelle/partner, bli motivert for mer
opplering, og utnytte egne evner. Jeg fant derimot ingen sammenheng mellom egenutvikling som utbytte og
hobby- og fritidskurs.
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respondentene og intervjupersonene deltok i1 laering pd oppfordring fra arbeidsgiver om
kompetanseheving. Det var ogsd flere av intervjupersonene som har tatt innover seg
samfunnets behov for kompetanse og okt fokus pa arbeidsrettet opplering. Sammen med en
iboende formening om at utdanning og kompetanseheving er viktig, formidlet
Kompetansereformen noe enkelte av deltagerne tok innover seg og som de kjente seg igjen i.

10.5.1 Spenningsfeltet mellom Kompetansereformens intensjoner og individuelle
preferanser

Det ser ut til at kursdeltagerne anvender Kompetansereformen pé ulike mater.
Karrierejegernes reise gjennom Kompetansereformen viser at de i liten grad opplever
"friksjon” med systemet. Det har veert liten avstand mellom deres objektive og subjektive
posisjoner, og det har dermed vert stort samsvar mellom deres egne preferanser (habitus) og
Kompetansereformens formidling av formal og intensjoner. Karrierejegerne kan kodene, er
trygg og selvsikker, har ”sansen for spillet” og tar lett innover seg det utdanningssystemet og
Kompetansereformen formidler som viktig. De har bade tatt innover seg arbeidsgivers
oppfordringer om kompetanseheving, og har en egen iboende formening om at utdanning og
kompetanse er viktig. Deres utbytte er akkurat slik de forventet i utgangspunktet. Roy Jenkins
(1988) og Lydia Morris (1985) kaller gruppen som er lojal i forhold til systemet for “docility-
group”.

Det er ny-orientererne og livsnyterne som i minst grad har motiver og utbytte som samsvarer
med reformens intensjoner. For disse to gruppene var Kompetansereformen i liten grad
inkludert som deler av forhandlingsgrunnlaget i beslutningsprosessen. I den grad
Kompetansereformen pavirket, var det i forhold til tilgangen pa kurstilbud og gjennom
ordninger med realkompetansevurdering (for ny-orientererne). Det var stor avstand mellom
deres egne motiver for & delta pd kurs, og argumentasjonen og begrepsbruken i
Kompetansereformen. Det kan vere de tenker at Kompetansereformen gjelder for andre og
ikke for dem selv, og at det ikke er relevant a delta i en type leeringsaktivitet som er fremmed
for dem og deres livssituasjon. Et paradoks er det da at det nettopp er den gruppen deltagere
som vegrer seg mest mot a delta i leering (ny-orientererne), som erverver “sansen for spillet”
og opplever det starst utbytte langs flere dimensjoner.

Ny-orientererne opplever samtidig en helt annen reise gjennom utdanningssystemet. De
opplever en stor avstand mellom deres objektive og subjektive posisjoner, og mellom egne
muligheter og forhapninger. De vurderer seg selv lavt, i forhold til hva de tror de kan mestre
og hva de kan forvente & oppna innenfor utdanningssystemet. Deres forhépninger er dermed
pa den ene siden mye mindre enn de mulighetene de faktisk har innenfor utdanningsfeltet. P4
den andre siden har flere blant ny-orientererne subjektive forventninger om forflytning til nye
posisjoner i det sosiale rom. De ensker seg en ny livsretning. Det er et ambisigst prosjekt,
relatert til de muligheter som tilskrives deres objektive posisjoner. De ser utdanning og leering
som et mulig verktey, uten at de helt vet hvordan vertoyet brukes, fungerer eller om det er det
riktige verktayet.

Forhandlinger, tilpasninger og forsakelser har mattet til for at deres egne forhapninger skulle
tilpasses egne muligheter. Flere blant ny-orientererne opplevde at utlesende faktorer
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aktualiserte behovet for nyorientering i livet. For noen av intervjupersonene var slike
endringer knyttet til skilsmisse/samlivsbrudd, permitteringer eller sykdom. Bourdieu (1999)
hevdet at habitus ensker & veere i overensstemmelse med omgivelsene, passe inn, vare som
“fisken 1 vannet.” En slik overensstemmelse gir tilfredshet, mens mangelen pa
overensstemmelse gir negative folelser og ubehag (ibid). Utlesende situasjoner og endringer i
deltagernes objektive posisjoner skaper ubalanse mellom habitus og omgivelsene, som
deltagerne forseker & kompensere for gjennom & delta i lering. Habitus vil merke
uoverensstemmelser med omgivelsene, ogsa om de ikke formuleres bevisst (ibid). Mens det
for noen intervjupersoner syntes a vere viktig & opprette balansen, synes andre & oppleve
misngye med den tidligere balansen. De onsker & gé ut over dette, og utnytte muligheten til &
endre livssituasjonen, erverve nye posisjoner og forflytte seg i det sosiale rom.

Bourdieu hevdet at slike omfattende livsendringer er vanskelig, fordi kroppen er vendt mot
verden og er i “verdens vold”. I boka Meditasjoner (1999) gar Bourdieu mer inn pa
muligheter for endringer enn tidligere i sitt forfatterskap. Han hevdet at det er et monster at
forhdpningene stadig tilpasser seg mulighetene, men at dette mensteret kan brytes. Det finnes
”en frihetsmargin.” En viktig faktor er det generelt skende utdanningsnivéet pa den ene siden,
og den gkende usikkerhet pé arbeidsmarkedet pa den andre. Stadig flere erfarer at fremtiden
er uviss. Samtidig gir den relative autonomien i den symbolske orden et visst handlingsrom,
der ogsé ulike intellektuelle kan bidra til & sette ord pa nye muligheter, men bare muligheter
som alt er skrevet inn i de dominertes kropper (ibid s. 243).

For karrierejegerne er det sammenfall mellom deres preferanser og de verdiene
Kompetansereformen formidler. For ny-orientererne er det avstand mellom disse. Et
narliggende sporsmal er da om Kompetansereformen er designet for malgrupper med liten
avstand mellom individets preferanser og reformens verdiformidling? Utdanningssystemet er
preget av det Bourdieu kaller autonome og heteronome krefter. I utgangspunktet utgjer
utdanningssystemet et konglomerat av relativt autonome felt med posisjonerte agenter,
relevante kapitaler, doxa og noe som er verdt & kjempe for. P4 den andre siden interagerer
utdanningssystemet med andre felt som; arbeidslivet, interesseorganisasjoner,
kulturorganisasjoner, idrettsforeninger, politiske grupper, religiose bevegelser og
trosretninger. Slike felt har mulighet til & pavirke spillet pa utdanningsfeltet.
Kompetansereformen er en reform som hovedsakelig interagerer med arbeidslivet. Det vil si
at det er de som er opptatt av sine posisjoner innenfor arbeidslivsfeltet, eller av den
komponenten ved ens identitet som knyttet til arbeidslivet, som vil fanges opp av
Kompetansereformens verdiformidling. Livsnyterne er i denne settingen mer opptatt av ulike
fritidssysler, som ikke interagerer med Kompetansereformens intensjoner og verdiformidling.
Det samme er ny-orientererne, som er opptatt av a endre ulike sider ved livet og styrke flere
komponenter ved identiteten. Hovedinntrykket er at den enkeltes identitetskonstruksjon
gjelder bade i og utenfor yrkeslivet, og at disse ulike sfarene ses som en helhet. Det
okonomiske aspektet ved a delta i leeringsaktiviteter synes ikke & vere serlig fremtredende
som motiv i denne undersgkelsen. Som utbytte er dette aspektet enda mindre tydelig, og kan
skyldes at tiden er for kort til at ekonomiske aspekter er blitt innfridd. Det kan ogsé vere slik
at det okonomiske aspektet rett og slett underkommuniseres ved at det tas som en selvfolge.
Stort sett er mulighetene til materielle anskaffelser en mulighet som gjelder en stor del av
befolkningen. Derved blir mulighetene sterre til & kunne legge vekt pa ekonomiske symboler
og anerkjennelse i og utenfor arbeidslivet. De som er heyt utdannet kan synliggjere sin
vektlegging av livsnytelse ved at de har tid, rdd og mulighet til & delta p& ulike kurs som
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synliggjer deres egen livsstil. For de velutdannede gir det ikke lenger anerkjennelse & ha mye
4 gjore pd jobben og ha svart darlig tid. Det gir derimot status og anerkjennelse & kunne
realisere sine dremmer, forme og synliggjere sin identitet og livsstil (jf. Jarvis 2002). Selv om
resultatene i denne undersokelsen ikke kan underbygge dette i tilstrekkelig grad, er det rimelig
4 anta at de ulike hobby- og fritidspregede kursene vil kunne ha betydning som symbolverdi.
Fjellklatringskurs, kurs i ulike sprak, eksotisk matlagingskurs, ulike sunnhets- og helsekurs,
meditasjonskurs og kurs innefor det man kaller alternativ livsstil er eksempler péd slike
livsstilskurs som utgjer en ny trend innenfor voksnes laring (Field 2000, Jarvis 2002). Ved &
delta pa slike kurs, synliggjores at man har rom, tid og ikke minst evne til & vektlegge
livsnytelse. Ut i fra et slikt ressonement vil skille mellom de som har hey og lav utdanning
ikke bli mindre over tid. Bourdieu (1996b) hevdet imidlertid at policymakere kan legge
begrensninger pa de privilegertes mulighet til 1 & uttrykke sin eliteposisjon, og de “ny-
intellektuelles” muligheter for & jakte p& nye opplevelser. Policymakere kan for eksempel
legge foringer pa tilbudsstrukturen, som hindrer klasser i & presse igjennom endringer som er i
ferd med & bli synliggjort gjennom ekt individualisering og livsnytelse.

10.5.2 Utdanningskleften bestar

I Kompetansereformen var de individrettede verdiene av utdanning ment & bidra til utjamning
av forskjeller i samfunnet gjennom & gi like muligheter til alle. Gjennom de funn som
avhandlingen avdekker, kan det settes spersmélstegn ved kunnskapsgrunnlaget som
Kompetansereformen bygger pa, nar det gjelder hva som genererer deltagelse i leering blant
ulike voksne, det vil si kunnskapen om reformens strukturerende makt. Kompetansereformen
var designet for en interagering med arbeidslivsfeltet. Det betyr fokus pa kompetanseheving i
arbeidslivet og for arbeidslivet; karrierejegerne og etablererne. Dette understrekes i
Kompetansereformens handlingsplan;

“Kompetansereformen skal veere inkluderende og omfatte alle. Bade de som er i
arbeidsstyrken og de som av forskjellige grunner er utenfor, er malgruppe for
reformen. Det er viktig a oke den enkeltes mulighet til a mestre sin arbeids- og
livssituasjon, og det er viktig at muligheten til en god grunnutdanning og oppdatert
kunnskap ikke forbeholdes noen fa, men blir en mulighet for hele befolkningen”
(Kompetansereformen. Handlingsplan 2000 -2003).

Til tross for tilsynelatende lik adgang til samfunnets kulturelle kapital, sa krever det altsa
spesielle disposisjoner for 4 ta i mot den (Bourdieu 1984). Dermed reproduseres
utdanningssytemets differensierende makt gjennom Kompetansereformen. I sin beskrivelse av
status for Kompetansereformen i 2008, hevdet Anna Hagen og Sveinung Skule (2008) at
reformen har fort til at voksnes individuelle rettigheter er styrket pa utdanningsomradet, med
rett til grunnskole og videregdende opplering. Arbeidstakere har fatt okte
permisjonsrettigheter, og det er utviklet ordninger for vurdering og verdsetting av
realkompetanse. Reglene 1 lanekassen er Dbedre tilpasset voksnes behov, og
arbeidsgiverfinansiert utdanning og opplering er blitt et skattefritt gode.
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Kompetanseutviklingsprogrammet (KUP)** har bidratt til at det i deler av arbeidslivet er
utviklet mange nye oppleringstilbud, som er bedre tilpasset arbeidslivet og voksnes behov. I
sin rapport hevdet Hagen og Skule (ibid) at det er den sdkalte ny-sjanse” delen av
Kompetansereformen som i minst grad har gitt de resultater som ble forespeilet. Det er fa som
benytter seg av retten til grunnskoleopplering, og det har heller ikke vaert noe betydelig
okning i antall voksne som tar videregéende opplaring. Forklaringer som fremsettes i forhold
til dette er at voksne har liten kjenneskap til sine rettigheter og muligheter, manglende
tilrettelegging, manglende motivasjon, manglende interesse eller opplevd behov eller
manglende  permisjonsmuligheter. Kompetansereformen ble dermed ikke den
arbeidslivsreformen som partene proklamerte at den skulle bli (Hagen & Skule 2008).

Flere andre forskere har ogsa tidligere pavist den sékalte “matteuseffekten” i voksnes
deltagelse, ved at det er de med hey utdanning som deltar mest i utdanning (se eks Finbak &
Engesbak 2006). Denne rekrutteringsproblematikken har vert et stabilt problem innenfor
feltet voksnes lering (Rubenson 1975, Beder 1990). Tidligere forskning peker pé at arsaker til
manglende deltagelse er liten tillit til egen mestring, lav selvtillit, negative erfaringer med
utdanning, lang reisevei, darlig ekonomi osv (Cross 1980, Houle 1980, Wagner 1989, Beder
1990, Rubenson & Xu 1997). 1 felge Bourdieu (1993b, 1995, 1996b) er det elitens
privilegium & finne arenaer hvor de kan fa uttrykke sin egen dominans. Diskusjonen om
klasseteoriens betydning i dagens samfunn pagar stadig, og mange mener at klasseforskjeller
ogsa i dag har betydning for utdanning og utdanningsvalg (se Goldthorpe 2000). Bourdieu
(1996b) hevdet at den kulturelle kapitalen er en ressurs som den dominerende klasse bringer
med seg inn i skolen, og som gjer at disse opplever storre suksess i utdanningen. I en tid hvor
utdanningsnivaet jevnt over er blitt heyere, og de fleste etter hvert far de samme mulighetene,
kan man stille spersmal ved om hey utdanning vil vare elitens privilegium i fremtiden. I
denne undersgkelsen var det slik at de som hadde hey utdanning og som befant seg i ovre
serviceklasse fremsto som tryggere, mer selvsikre og med sterre tro pa egen mestring enn de
som hadde lav utdanning og som ikke var yrkesaktive. Hoy utdanning tilsier at man er vant
med 4 lere og at man har kunnskaper om egne evner og begrensninger i leeringssammenheng.
Slik kan de lettere velge kurs og undervisningsopplegg som setter krav til den enkeltes evne
til & jobbe strukturert og selvstendig. Selv om det er en svak tendens til klasseforskjeller i
materialet, er dette i stor grad en effekt av yrkesaktivitet. Det vil si at skillet mellom de som er
yrkesaktive mens de deltar pa kurs og de som ikke yrkesaktive, har sterre betydning for valg
av kurs enn det den kategoriserte yrkeskategorivariabelen har.

Diskursanalyse eller diskursteori er ikke benyttet i denne avhandlingen. Men ut i fra et
diskursperspektiv, kan man si at den dominerende ideologien som produseres gjennom
Kompetansereformen innebaerer en utdanningspositiv diskurs, der Kompetansereformen er
koplet sammen med samfunnets utvikling (ekonomisk) som hevdes & bidra til livslang lering.
Arbeidslivet og laringstilbydere bidrar til ideologiens legitimitet. Om man antar at det bildet
som den dominerende ideologien produserer inkluderer mange ulike aspekter, kommer den i
folge Bourdieus perspektiv til & deles av ulike posisjoner og felt i det sosiale rommet. Det
spesielle med deltagernes fornuft er at den kan vise spor av konsensus med den dominerende
ideologien, men kopler det til det allmenne eller til det som er relevant for en selv. Det finnes

252 K ompetanseutviklingsprogrammet (KUP) var et sentralt element i gjennomferingen av Kompetansereformen.
I perioden 2002-2005 bevilget regjeringen til sammen 330 millioner kroner til KUP.
3 Ny sjanse dreier seg her om voksnes rett til & fullfore grunnskole og videregéende skole.
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derfor en distinksjon mellom hva deltagerne orienterer seg i mot i sin virkelighet og hva de
anser som relevant og brukbart for andre (jf Paldanius 2002).

Sé& hvorfor kan ikke de dominerte, som mangler konsensus med den dominerende ideologien,
gjore opprer pa egen hand? De dominerte har da sine tanker, sine erfaringer og sine ytringer.
Samfunnsforholdene vil da ikke lenger bli tatt for gitt, doxa vil bli utfordret og vil matte ga
over til ortodoksi — et aktivt forsvar for den etablerte orden. Da kan en f& en virkelig diskurs
om den legitime forstielsen av verden og laeringens verdi. Det var en slik diskurs Bourdieu
sokte 4 drive fram i sine siste &r. Men & bryte de etablerte samfunnsforholdene synes
vanskelig, slik Bourdieu legger det fram. De dominerte vil ikke n& fram, fordi de mangler
kulturell kapital. I folge Bourdieu er utdanningssystemet ett av de forhold som holder det
moderne samfunn fast i sin sosiale lagdeling av befolkningen. For Bourdieu vil utjevning av
sosiale forskjeller veere umulig fordi de ervervede disposisjoner gjennom habitus er sterk,
”seig”, og vanskelig & endre. I et slikt perspektiv vil utdanningssystemet selv bidra til &
opprettholde og forsterke klasseskillene, blant annet gjennom den tilbudsstrukturen som til
enhver tid ligger som et menykart som voksne kan plukke fra. Seregenheter ved
organiseringen og tilretteleggingen viser seg a vere viktig for de valg som gjeres. Disse
elementene utgjor rammebetingelser, som inngar som forhandlingspremiss i
beslutningsprosessen. Man mente & berare hele befolkningen med Kompetansereformen, men
reformen ser derimot til & ”f4 respons” for sine intensjoner blant visse typer av voksne.
Dermed har Kompetansereformen pa mange mater lagt opp til en forsterket Matteus-effekt,
fremfor & utjevne den.

Samtidig kom det altsé inn mange andre voksne deltagere i lering, som Kompetansereformen
ikke er designet for. Ut i fra ny-orienterernes og livsnyternes utbytte, er det lett a tilskrive
Kompetansereformen en verdiformidling som den verken forventer eller fortjenter. Da er det
et paradoks at det er gruppen av voksne som oppleves som vanskeligst & rekruttere til
utdanning, som opplever sterst utbytte langs flere dimensjoner. Bourdieu var enig i at
deltagelse i livslang laering kan relateres til troen pa identitetens plastisitet”, og ser at dette
spesielt vil kunne gjelde for noen grupper (Field 1994). Ut i fra en definisjon der lering
betraktes som endring (Wenger 1998), er det blant ny-orientererne det i sterst grad skjer
lering og identitetsutvikling. Dette avhandlingsarbeidet viser at denne gruppen deltagere i
leering kan endre sine objektive og subjektive posisjoner, de kan forhandle og reforhandle og
ikke minst kan de erverve “sansen for spillet”. Ved at det nettopp er denne gruppen som i
storst grad akkumulerer ulike kapitaltyper gjennom sin reise i Kompetansereformen, kan det
kanskje tenkes at denne gruppen nettopp tar inn over seg kravet til akkumulasjon av kapital i
det senmoderne (blant annet “identity capital”) som James E. C6té (1996) og Tom Schuller
(2004) fremhever. Som Kompetansereformens idealtype, er karrierejegernes laeringsutbytte
og identitetsutvikling relativt begrenset. Kanskje burde ny-orientererne statt frem som
formidlere av utdanningssystemets muligheter, fremfor den mer ”dominerende” gruppen av
karrierejegere som Kompetansereformen setter i hoysete som et bilde pa reformens suksess.
Bourdieu hadde imidlertid en klar oppfatning, der han sa for seg at en utjevning vil fore til en
devaluering av den kulturelle kapitalen. Han hevdet at:

”...Det er klart at en ikke kan la barn fra de okonomisk og kulturelt sett mest
ressurssvake familiene fa adgang til de ulike, og seerlig til de hoyeste nivaene i
skoleverket uten en dyptgaende endring av den okonomiske og symbolske verdien av
vitnemdlene (og uten a utsette de som har dem for en i det minste tilsynelatende
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risiko). Men det er ikke mindre klart at det er de som har det direkte ansvaret for
devalueringen som folger av mangfoldiggjoringen av vitnemal og av innehavere av
dem, det vil si de sist ankomne, som er de forste ofrene. Elevene eller studentene fra de
kulturelt sett mest ressurssvake familiene loper en hoy risiko for a bare sta igjen med
en devaluert tittel etter en lang skolegang som ofte har krevd store oppofrelser. Om de
slett ikke lykkes i a fa en slik tittel, noe som fortsatt er den mest sannsynlige utgangen
for dem, er de domt til en utvilsomt enda mer stigmatiserende og total utestengning
enn tidligere: mer stigmatiserende fordi de tilsynelatende har ’fatt en sjanse” og fordi
skoleverket far gi en stadig mer fullstendig definisjon av individers sosiale identitet, og
mer total fordi en stadig storre andel av stillingene pa arbeidsmarkedet er forbeholdt
de stadig flere som har eksamener, om det finnes et formelt krav om det eller om det
bare er blitt en realitet” (Bourdieu 1996b s. 162).

10.5.3 Livslang lzering - ”mgtet” mellom individer og utdanningssystemet

Det fokuseres sterkt pa virkemidler som styrker de individuelle mulighetene for utdanning og
leering, gjennom tilrettelegging og tilpasning av tilbud. OECD (2010) alarmerer om stadig
okte systematiske forskjeller og sosial ulikhet pa alle nivd i utdanningssystemet som
forsterker “matteus-effekten”. For & snu denne trenden, pekes det pa at det ma settes klarere
mal 1 utdanningspolitikken og at det ma fokuseres mer pa ujevning av forskjeller pa alle niva i
utdanningssystemet. Likhet ma vere et integrert aspekt for all utdanningspolitikk og praksis.
Gode oppdaterte data trengs for & felge opp, og det ma fokuseres pa tilrettelegging,
fleksibilitet og nye former for lering og undervisning. Ressurser og samarbeid pa tvers av
sektorer er nedvendig (ibid). I en rapport fra et EU-prosjekt (2006) som har studert livslang
leering i 13 europeiske land, heter det at livslang leringsbegrepet hele tiden har veert
konsentrert og fokusert pad det & overvinne sosial ekskludering. Det er en enighet mellom
landene om at bedre leringsmuligheter for marginaliserte grupper ma til. Den vanligste
tilnrmingen til dette problemet, er & anta at nekkelen til & lose dette, er & sikre seg at de
ekskluderte far kapasitet til & vende tilbake til arbeidslivet. Rapporten papeker at tilstrebelsene
ikke har veert suksessfulle. Mens man i noen land, fokuserer pd4 humankapital aspektet ved
leering, s& fokuserte andre (blant annet Norge) mer pa sosial kapital og personlig utvikling i
storre grad. De fleste land mangler en klar livslang leringsstrategi for en effektiv
koordinering. Begrenset fokus gjer det veldig vanskelig & na alle aspekter ved livslang lering.
Politikken som handler om livslang lering er mye mer rettet mot yrkesrettede enn mot ikke-
yrkesrettede formal. Rapporten papeker dette som en begrensning for & nd malet om “livslang
leering” for alle.

Basert pa resultater i dette avhandlingsarbeidet, synes informasjon, kommunikasjon og
formidling til de potensielle malgrupper & vaere minst like viktig som de foreslatte tiltakene
fra OECD og EU. For & kommunisere med de voksne i bredt, ma det kanskje handle mindre
om kompetansepolitikk og mer om livslang leering pa det plan der folk lever, og der deres
felter interagerer med det som formidles av utdanningsmyndighetene. Det gjelder & finne de
riktige bereringspunktene i kommunikasjonen med malgruppene. Konstruksjonen av ulike
“identitetstyper” gir indikasjoner pa at gruppen av voksne deltagere i lering ikke bare er
heterogen og mangfoldig, men at det finnes menstre og sartrekk som kan veere til nytte for
ulike akterer. Dette kan veare bedrifter og arbeidsplasser, arrangerer som tilrettelegger
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leeringstilbud eller politiske myndigheter som ensker & pavirker voksnes deltagelse gjennom
politiske tiltak. I dette avhandlingsarbeidet har menstrene vaert nyttige i analyser av deltageres
motivasjon og identitetskonstruksjon. De tendensene som “identitetstypene” har bygget pa er
samlet sett relativt svake og gir bare antydninger til menstre. Typifisering kan dermed
kritiseres fordi resultater “blases opp”. Men konstruksjon av “identitetstyper” er gjort for
nettopp for & kunne gi antydninger i materiale som blant annet kan inspirere til videre
forskning.

Identitetstypenes posisjoner sier noe om deltagernes motivasjon. Man vil pa en bedre mate
kunne sikte seg inn pa de ulike posisjoner, dersom man vet mer om de aktuelle posisjonene og
motivasjonene, nar man formidler viktigheten av utdanning og laering. Det rette spraket og en
mer forberedt formidlingsstrategi, ma ogsé fortsette inn i utdanningen og leringen, slik at de
det gjelder, lettere erverver “’sansen for spillet”. Kanskje kan man derved ogsa rette opp noe
av det store frafallet blant voksne, som ikke finner seg til rette i utdanningssystemet. Jeg ser
nyanser innenfor hver gruppe av det som i politikken skilles mellom lavt utdannede og heoyt
utdannede. A gripe fatt i disse nyansene, vil trolig skape storre presisjon i
informasjonsarbeidet, radgivningen og tilretteleggen for ulike voksne. I folge Bourdieus
(1984) teori skapes motivasjon nar det er klaff mellom mulighetene og forhépningene,
mellom habitus og omgivelsene. Dersom man kunne bidra inn i voksnes forhandlinger i
beslutningsprosessen, gjennom ekt informasjon, veiledning og rddgivning, sé vil det kanskje
minske avstanden mellom deres muligheter og forhdpninger. Dersom vi virkelig mener at
livslang lering skal gjelde for alle, s& ma det fokuseres pa “bereringspunktene” mellom
verdiene i livslang leering og voksnes habitus.

Det forer oss over til spersmélet om Kompetansereformen som kontekst. Det vil naermere
bestemt si arbeidslivet som kontekst i berering med utdanningsfeltet. Kritikken mot reformen
var blant annet at begrepet livslang laring mister mye av sin betydning: “En
voksenopplceringsreform mad besta av noe mer enn da utvikle lydige arbeidstakere .
Kritikere mente at hvis laering skal vere livslang og livsvid, s& vil Kompetansereformen som
kontekst vere altfor snever. Livslang og livsvid lering vil métte bety at bereringspunktene
mellom utdanningsfeltet til andre felter ma veere flere og omfatte flere ulike felter, der man
kan dekke ulike voksne posisjoner. En trend der liv og lere blir vevd mer inn i hverandre,
apner opp for lering i mange ulike kontekster. Det innebarer at alle kontekster er
leringskontekster. Det apner for at erfaringer pa ett omrade lettere blir overforbar til andre.
Voksne deltar i mange ulike kontekster, slik at det blir viktig & integrere leering som en
“kjent” sak innenfor de ulike kontekster der voksne deltar. Slik kan de tilegne seg ”sansen for
spillet”, uten & maétte forlate den aktuelle konteksten. Dette kopler sammen ulike omrader
innenfor voksnes laering: slik som uformell og formell laring, lering hjemme, pé
arbeidsplassen, via internett og gjennom ulike media osv.

“Learning in different contexts may involve different types of learning. We might
therefore need to question the extent to which, as educational researches and

pedagogic practitioners, we should try to overcome the gaps between learning in
different strata” (Edwards 2005).

24 Foredrag av Alfred Oftedal Telhaug pi Landskonferansen for Voksenopplaring 14. september 1998.
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Det kan vare motstand mot & overkomme slike gap, og kanskje er det ikke mulig. De
politiske intensjonene bak Kompetansereformen innbefatter elementer som i utgangspunktet
var ment & ivareta et mer helhetlig syn pa utdanning og leering. Livsutfoldelse og livsstandard
er begreper i Kompetansereformen som tilsynelatende synes forenelig med variabler som
inngar bade i anerkjennelses- og nyorienteringsfaktoren og egenutviklingsfaktoren 1 denne
undersgkelsen. Likevel var dette intensjoner som primaert skulle komme til nytte i arbeids- og
samfunnsliv. P4 denne méaten drukner den tilsynelatende individualiseringen i den ensidige
kollektive og samfunnsnyttige perspektivet, rettet mot ekonomisk verdiskaping. Den okte
utdanningskleften tyder pa at alle voksne ikke far mobilisert og brukt sitt potensiale. Denne
logikken innebaerer at utdanningssystemet synes & undertrykke forhandlingene, der voksne
soker & sammenholde gapet mellom deres livssituasjon, og mulighetene i utdanningssystemet.
Pa den ene siden har vi effekter av utdanning pa individniva, pa den andre siden effekter pa
strukturnivd. Disse effektene vil ha forskjellig utseende, men idealet er at disse effektene
virker sammen pa en mate som er positiv badde for individet og samfunnet. Dersom
utdanningens verdi for det enkelte individ minker, eller utdanningens formal blir utydelig kan
vi fort std ovenfor et paradoks; utdanningsfeltets omfang er ekende, mens meningen med
utdanning perforeres. I siste instans kan dette bidra til at de enkelte individer ikke klarer &
mobilisere motivasjon og enske om a delta. (Jensberg 1999)

10.6 En ”ny” motiv- og utbyttefaktor - i et samfunnsperspektiv

De motivene som er navngitt ved hjelp av faktoranalyse, uttrykker de forventninger
deltagerne har til det utbytte de forventer a fa som folge av kurset. Den “nye” motivasjons- og
utbyttefaktoren anerkjennelse og nyorientering, inneholder begrunnelser der lering og
utdanning anses som viktig for 4 gi livet en ny retning. Faktoren omfatter
identitetskonstruksjon pa flere livsomrader, der mer subjektivt rettede begrunnelser som
handler om a utvikle seg selv, fa sterre tro pa seg selv osv. inngér som motiver og ikke minst
utbytte. Det stemmer overens med en utbyttekategori knyttet til leering som Schuller kaller
“identity capital”’, som ble presentert i tilknytning til tilgjennomgangen av tidligere
utbytterelatert forskning (Schuller 2002, 2004, 2007). “Identity capital” benyttes som
betegnelse pa det mer psykologiske individuelle utbytte som handler om behovet for & utvikle
en slags “radar” i forhold til andre mennesker, som gjor at man hele tiden er i stand til &
tilpasse seg ulike situasjon og si og gjere de rette tingene.”> “Identity capital” som
leringsutbytte fremkommer ved en transformativ effekt der lering leder til signifikante
endringer i profesjonelle og personlige muligheter (ibid). En implikasjon av dette er at en
kompetansereform, som i stor grad var basert pd “human capital”, ikke i tilstrekkelig grad
tilrettelegger for identitetskonstruksjon, som en type ferdigheter som man er avhengig av & ha
i det senmoderne samfunn. Dette samsvarer ogsa med det som sies i Europakommisjonens
hvitbok (1996) om at lering i sterre grad enn for, er en aktivitet som fremmer skapende
virksomhet, personlig utvikling og livskvalitet som gir anerkjennelse og identitet.

Onske om anerkjennelse og nyorientering var et motiv som for en stor del gjaldt deltagere
som var lavt utdannet og befant seg i de lavere yrkeskategorier. En tolkning av denne
tendensen kan vare at disse gnsker & plassere seg selv i en usikker verden, som bestar av et

255 De to andre er “human capital” og sosial kapital.
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mangfold av muligheter slik Beck (1997) hevdet. I folge Beck er det & skape trygghet i et kaos
av muligheter, utfordringer som individet stdr overfor i risikosamfunnet (ibid). Faktoren
anerkjennelse og nyorientering omfatter motiver som omhandler utbytte pa flere livsomrader.
Paldanius (2002) skriver 1 sitt avhandlingsarbeid om nytte (utbytte) som kapitalmarker. Det
handler om at utbytte anvendes i en sammenheng som deres erfaringer klassifiserer som
viktig. Det innebaerer at utbytte er kapital i relasjon mellom habitus og omgivelsene, som i seg
gir en indikasjon pé en potensiell homolog verdensstruktur i et spesifikt felt eller i det sosiale
rom. En del resultater peker for eksempel pa at utdanningskapital kan relateres til nytte i den
forstand at den kan konverteres til skonomisk kapital (ibid). Kursdeltagelse med formal a
skape seg et nytt liv som omfatter flere av identitetens komponenter, kan ut i fra en slik
forstaelse veere kapitalakkumulasjon. Man far nye venner og sosiale relasjoner og eker med
det sin sosiale kapital, man fa en ny jobb og eker dermed sin gkonomiske kapital, man egker
sitt utdanningsniva og eker dermed sin kulturelle kapital. Gjennom slik kapitalakkumulasjon
kan anerkjennelse oppnas pé flere omrader. I motivet om a skape seg et nytt liv og gi livet en
ny retning, ligger det et anske om & styrke eller endre bade subjektive og objektive posisjoner.
Her vil betydningen av & tilegne seg identity capital” ikke vaere uvesentlig.

Rubenson (2004) beskriver i en artikkel ulike perioder eller generasjoner i voksnes lering, der
perioden etter 2000 betegner den tredje generasjon i adult education, med introduksjon av en
“mykere” versjon av det okonomiske paradigmet®’, der realiseringen av voksnes egne
muligheter og ambisjoner skal bidra til & skape et bedre samfunn. Min undersekelse viser at
det synes & vare en viss avstand mellom det politiske synet pa verdien av voksnes laring,
gjiennom Kompetansereformens intensjoner, og deltagernes egne mél og motiver. Ut i fra
Rubensons  beskrivelser av ulike perioder innenfor voksnes laring, ligger
Kompetansereformen og dens intensjoner innenfor den strengt ekonomiske perioden (1985-
2000), mens undersekelsens individuelle motiver og utbytte synes & sammenfalle med en
”"mykere” versjon av det ekonomiske paradigmet (etter 2000). De individuelle motivene og
utbytte er knyttet til ulike livsomrader og berarer ulike komponenter av deltagernes identitet.

Pa den ene siden ligger det i de politiske intensjonene et kollektivistisk og materialistisk
perspektiv hvor gkonomiske mal er viktigst, mens verdiene hos deltagerne, sett under ett, i
storre grad er rettet mot individualistiske og symbolske verdier. Pa den andre siden ligger det i
den utdanningspolitiske tenkningen en grunntanke om at det & investere i utdanning og lering
bade gir skonomiske fordeler og viktige konkurransefortrinn. Samfunnsendringer med storre
vekt pa individualisering, har imidlertid bidratt til at utdanning og lering i sterre grad enn for
kan betraktes som konsum. Utdanning blir bade i Kompetansereformen og i
utdanningspolitikken for evrig vurdert som et samfunnsmessig fellesgode, der langsiktig
investering er ment & sikre demokratiske verdier og ekonomisk effektivitet.

Samfunnsutviklingen med bedre skonomiske og tilrettelagte muligheter for den enkelte, gjor
at mennesker tilsynelatende ser ut til & ha sterre muligheter til & utnytte sin egen refleksivitet
til & forme sitt eget liv, slik Giddens poengterer. Feerre bekymringer for arbeidsleshet og
okonomiske vanskeligheter, gjor at den enkelte vil ha sterre handlingsrom og trolig oppleve
storre grad av velvilje og stette fra omgivelsene. John Field (2000 s. 36) hevder at okt fokus
péa individuelle muligheter, valg og selvrealisering i sterre grad har banet vei for livslang
leering som et individuelt prosjekt. Vi opptrer mer og mer som om vi alle har et uforlest indre

6 De to andre periodene var den humanistiske (1970 drene) og den strenge gkonomiske perioden (1985-2000).
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potensial hevdet Field (ibid). Flere forskere peker nemlig pé at vi i den senmoderne kulturen
blir mer opptatt av livsmuligheter og nytelse enn fer (Field 2000). I en slik tenkning er ikke
skillet mellom arbeidsliv og fritidssfaeren sa sterkt avgrenset, men gar mer i ett (Frones &
Brusdal 2000).

Denne endringen kommer ogsa til syne i utviklingen av leeringstilbudene. Field (2000) hevder
at det typiske for de nye laringstilbudene som tilbys voksne er fornemme, kort kurs,
studieturer, fitness-sentre, sportsklubber, selvinstruksjonsvideoer, elektroniske nettverk,
ledelseskurs osv. Veksten i kommersielle kurs som tilbyr muligheter for & fa en bedre helse,
utvikle livsstil og identitet; kroppsendring, matglede, livsstil, slanking osv. er ogsa noe Alan
Woodly et al. (1987) legger vekt pa. Dette er en tendens som vi ogsa ser i Norge. Utdanning,
og ikke minst utdanning pa heyere nivd, far over tid like mye verdi som /ivsstil som en
livssjanse (Grepperud 1999). Grepperud hevder videre at tendensen til & betrakte utdanning
som konsum vil fere til sterre brukermakt, bade nar det gjelder form og innhold. Dette er
sterkt individualiserende former for utdanning og lite kollektivistisk. Mange av de nye
kurstilbudene fokuserer pa kampen med seg selv, der deler av den ikke formelle laeringen er
konsentrert om det & motivere individer til & ta kontroll og styring over seg selv og sin egen
kropp (Field 2000). I tilknytning til en slik utvikling, vil det ikke vere uventet at subjektivt
utbytte, akkumulasjon av identity capital” og en styrking/endring en objektiv posisjon vil ha
okt fokus.

Bourdieu er jo en av de som har pekt pa den viktigheten som kroppen har som et symbolsk
uttrykk av identiteten, investert i som en form for kulturell kapital (Bourdieu 1984). A
neglisjere kroppen og la den forfalle vil ramme fremtidsutsikter og hdpet om fremgang, ved at
det viser mangel pa selvdisiplin og selvkontroll (ibid). De nye uformelle laeringstilbudene er i
en slik tenkning et uttrykk for aktivt forbruk. Det gir muligheter for individer til & arbeide med
kroppen, identiteten og sosiale forhold, heller enn & kjempe for noe gjennom sosiale
bevegelser eller politiske organisasjoner. Man seker for eksempel etter & finne sitt egentlige
jeg i et utilfredsstillende liv (Field 2000). Mye av denne aktiviteten blir i utgangspunktet sett
pa som prosjekter som har personlig utvikling og selvrealisering som maél, men der man ogsa
vil se at kursdeltagelsen kan ha symbolverdi. Lasch snakker om the “banality of pseudo-self-
awareness”’, om utdanningsannonser og ekt fokus pa utdanning som i likhet med andre
forbruksgoder er ment & skape en appetitt pa nye opplevelser og personlig utvikling (Lasch
1980). Vi lever i en usikker verden, hvor vi vender oss mot radgivning og utdanning som en
form for forsikring. Mye av de nye l@ringstilbudene er laget for & gjore deltagere i stand til &
ta hand om usikkerheter og risikoer (Field 2000), der det nettopp fokuseres pa akkumulasjon
av "identity capital”.

Mennesker ser helt klart for seg og er hele tiden pa utkikk etter mater & plassere seg selv i en
sosial verden, hvor ingen ting er sikkert lenger. Man kan tilsynelatende velge mellom utallige
mulige rollemodeller (se Field 2000 s. 57). Og de som er mest opptatt av selvutvikling,
samtidig som de gir tilslutning til postmaterialistiske verdier, har en tendens til & favorisere
leering som en del av en positiv livsstil, og som et tegn pa at de handterer kaos (Field 2000).
Spersmalet blir da hvordan man fra politisk hold vil mete slike trender, uten & undergrave den
grunnleggende holdningen som alle ser ut til & enes om; at utdanning og lering er viktige
elementer for fellesskap, demokrati og samfunnsutvikling. Den nye reformen i grunnskole og
videregdende skole (Kunnskapsleftet) som ble innfert hesten 2007, tar nettopp utgangspunkt i
individets individuelle muligheter og utvikling. Kunnskapsleftet, som ogsa inkluderer
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intensjoner knyttet til voksnes lering, synes dermed i sterre grad enn Kompetansereformen, &
ta utgangspunkt individer som individer og ikke bare som potensielle arbeidstakere.
Kunnskapsloeftet har som utgangspunkt at leringsutbytte pa ulike niva, realiseres gjennom
individers muligheter og potensial. I intervjuene med kursdeltagerne i denne undersokelsen
var det flere som papekte de samfunnsmessige og politiske verdier ved utdanning, ved utsagn
om at utdanning er viktig for samfunnsutvikling og ekonomisk vekst. Likevel knytter de sin
egen kursdeltagelse mer til personlige verdier knyttet til anerkjennelse, egenverdi, identitet og
livsstil. For mange av intervjupersonene forble intensjonene i Kompetansereformens
grunnlagsmateriale og de utdanningspolitiske malsettingene betraktet som ikke-eksisterende.
Ut i fra Bourdieus perspektiv, der vi anses & vare strukturert helt til det innerste, vil de
subjektive og objektive posisjonene ikke kunne ses uavhengig av hverandre, men heller som
to perspektiver som péavirker hverandre gjensidig, utfyller hverandre og gjeor oss til “hele”
mennesker. Slike koplinger mellom subjektiv og objektive posisjoner kommer frem i dette
datamateriale, samtidig som det subjektive perspektivet gjennom deltagernes subjektive
posisjoner fremstar som svert synlig bade i forhold til motivene, forhandlingene, valgene og
ikke minst utbyttet.

10.7 Resultater og konsekvenser - implikasjoner

“Jeg var fra starten klar over at min oppgave ikke bare besto i a fortelle sannheten om
denne verden [...] men ogsa i a vite at denne verden er gjenstand for evinnelige
kamper om a fortelle sannheten om denne verden” (Bourdieu i Wacquant 1989 s. 35).

Hvis man betrakter forskere som agenter, som ogséa har personlige interesser i sin forskning,
blir man raskt oppmerksom pa ulike elementer som tas for gitt i forskningsprosessen. Pa
samme mate som andre agenter, kan forskeren betraktes som en kompetent agent som gjor
mer enn han vet at han gjer, og som underforstér en rekke forhold ved sitt objekt (Bourdieu
1990 s. 11). Derfor ma forskeren objektivisere sin egen relasjon til temaet det forskes pa. Nar
en objektiviserer, problematiserer en det som er kjent og oppfattes som naturlig for forskeren
(ibid).

Det er gjort rede for forforstaelse og forskningsperspektiv i avhandlingens metodekapittel. I
tillegg til & gjore rede for forskningsperspektiv, hevdet Bourdieu at forskeren ma forholde seg
til relasjonen mellom sin egen posisjon i det akademiske felt og valg av forskningstema
(Bourdieu & Wacquant 1992 s. 39). Forskerens innfallsvinkel til kampen i det akademiske
felt om hvilke teorier som er ”in”, hvilke tidsskrifter som gir mest anerkjennelse og
publikasjonspoeng for & publisere i, hvilke vitenskapelige metoder som er mest anerkjente, er
bestemt av forskerens posisjon og vitenskapelig habitus. Jeg har veert tilknyttet feltet voksnes
leering 1 mange &r og er skolert inn i et vitenskapelig felt med tradisjoner, tenkemater og
perspektiver som helt klart pavirker mitt forhold til det jeg studerer (jf. Bourdieu 1984 s. 9).
Bourdieu etterstreber refleksjon og selvrefleksjon hos forskeren, der han anser forskeren selv
som deltager i det sosiale felt. Bourdieu ensket pa denne maten & utvikle en "refleksiv
sosiologi" som tok et skritt bort fra observasjonsprosessen og anerkjente at observateren ikke
var en neytral person, men en sosial akter. I s henseende burde jeg kanskje ikke brukt
betegnelsen jeg i dette avhandlingsarbeidet, men heller objektivisert den reflekterende
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forskeren som jeg forseker & veare; et selvstyrt subjekt i en relativt determinert posisjon
(Paldanius 2002 s. 87).

Sé& hvordan posisjonerer jeg meg i forhold til avhandlingens problemstilling? Gar jeg i ledtog
med Kompetansereformens intensjoner? FEller har jeg en iboende sympati med ny-
orientererne? Selv ma jeg anse meg selv som relativt hayt utdannet, og jeg har etter hvert blitt
skolert inn i1 den akademiske tradisjon. Kanskje er jeg selv en karrierejeger som lett kan
identifisere meg med karrierejegernes motiver valg og forhandlinger? Eller kan det veere at
min oppvekst pad landsbygda, der ikke s& mange av omgangskretsen sekte seg til en
akademisk utdanning, gir en sympati og en identifisering med Sivs folelse av & ikke passe
inn” i akademia? Eller kan det veere at min tidligere forskning pd marginaliserte grupper
innenfor voksnes lering gjor at jeg sympatiserer ekstra med ny-orientererne?

Spersmal som jeg har stilt og som andre har stilt meg er; valgte jeg Bourdieu fordi jeg synes
han var trendy? Eller var det fordi jeg sa elementer som jeg kjente meg igjen i gjennom min
egen utdanningskarriere eller eget liv. Eller var det basert pa tidligere forskningsfunn, der jeg
sé at Bourdieus begreper kunne passe inn? Jeg har konkludert med at det siste argumentet har
veert det som har veid tyngst, men ser at de to andre argumentene kanskje har hatt innflytelse.
Uansett forventet jeg at Bourdieus begreper og perspektiver ville utfordre og forhapentlig
utvide det eksisterende kunnskapsgrunnlaget innenfor feltet voksnes lering. Seerlig knyttet til
motiver, valg og utbytte av voksnes laering. Et annet spersmal jeg og andre har stilt er hvorfor
jeg ensker a studere identitet og identitetskonstruksjon nar det er s& mange som har fokusert
pa identitet i sin forskning? For det forste undrer jeg meg pa om det gar an & “overforske”.
Hvem er det i safall som avgjer nar noe er ferdig utforsket? Jeg vil hevde at
identitetskonstruksjon gjennom voksnes lering slett ikke er et overforsket tema, men synes
relevant tatt i betraktning de endringer i synet pa hva verdien av voksnes lering er og skal
vere.

Dette avhandlingsarbeidet har helt klart vert en laeringsprosess. Ved & ha fatt anledning til &
gé dypere inn i Bourdieus begreper, har jeg fatt gye pa nyanser og menstre som jeg ikke sa i
tidligere versjoner av dette avhandlingsarbeidet, der jeg arbeidet mer pa overflaten av
Bourdieus begreper. Blant annet har jeg med hjelp av Bourdieus begreper og perspektiver
kunnet reflektere rundt “identitetstypenes” motiver, forhandlinger, valg og utbytte. Gjennom
undersekelsens prosessperspektiv. og kombinasjonen av kvalitativ. og kvantitativ
forskningsmetode, bidrar dette avhandlingsarbeidet med nye perspektiver og viktige funn nér
det gjelder voksnes identitetskonstruksjon gjennom deltagelse i laering. Gjennom & belyse
identitetskonstruksjon gjennom forhandling mellom objektive og subjektive posisjoner har
resultatene ogsa utfordret forstaelsen av Bourdieus begreper, der sarlig betydningen subjektiv
refleksjon, kalt subjektiv posisjon er blitt fremhevet og utdypet i tilknytning til de objektive
posisjonene, motiver, valg og utbytte som analyseres 1 sperreskjemaundersokelsen.
Resultatene viser at subjektive posisjoner har stor betydning som forhandlingspremiss i
forhold til deltagernes handlingsrom og som utbytte. Her er “identity capital” blitt introdusert
som en aktuell kapitaltype som akkumuleres gjennom deltagelse i lering. Konstruksjon av
“identitetstyper” har videre tydeliggjort viktige menstre og perspektiver.

I betraktningene rundt de konsekvenser som resultatene av undersekelsen kan ha, ligger det

overordnede enske fra utdanningspolitikere, om & forene de intensjoner og verdier som
vektlegges 1 utdanningspolitikken med de individuelle motivene. Umiddelbart synes
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avhandlingens funn & gi assosiasjoner til spenningen mellom kollektivisme/individualisme pa
den ene siden, og okt individualisering pa den andre. Men ogsé spenningen mellom utdanning
som investering og utdanning som konsum er elementer som inngér i ulike perspektiver pa
utdanning og lering. Kompetansereformen har innslag av bade kollektivisme og
individualisme, med da en type individualisme som er ment & bidra inn i kollektivismen ved
at individer i ster grad betraktes som potensielle arbeidstakere. Mennesker skal for det forste
settes 1 stand til & utnytte sitt potensial, samtidig som voksnes lering skal fremme
okonomiske, politiske og kulturelle mal pa samfunnsnivd. Den ekte individualiseringen som
folge av en storre globaliseringstendens, innebarer at enkeltindivider fér en sterre innvirkning
pa samfunnsutviklingen. Undersgkelsen viser at vektingen av perspektivene er forskjellig. 1
tillegg er identitetskonstruksjon ved lering representert som et individualiserende og
individdannende element, ikke serlig vektlagt i Kompetansereformen.

Marianne Horsdal (1999) har samlet livshistorier der et sted & hare til” er et tilbakevendende
tema. “Alle giver udtryk for, at det er vigtigt at betyde noget for andre.... Det er tydeligt, at
mens Vi tilstreeber individualiseringen lcenges vi efter tilhorsforhold.” (Horsdal 1999). Denne
dualismen gir en god beskrivelse av de forhandlingene mellom de objektive og subjektive
posisjoner som kommer frem i dette avhandlingsarbeidet. Objektive og subjektive posisjoner
fremstar i utgangspunktet som ulike perspektiver, med muligheter og begrensninger som
gjennom forhandlinger skaper handlingsrom. Forhandlingene viser at deltagerne fremstar som
”fri” og “ufri” pa samme tid. Dualismen kommer ogséd frem gjennom spenningsforholdet
mellom Kompetansereformens intensjoner pa den ene siden, og motiver som deltagernes
uttrykte pd den andre. Intervjupersoner poengterer pd den ene siden at muligheter til
utdanning er et gode i samfunnet som bidrar til velstand og utvikling for alle, samtidig som
deres egne begrunnelser for & gi pa kurs, er nart knyttet til egen tilfredsstillelse og
posisjonering.

Selv om perspektivene er forskjellige, er det ikke sikkert at de utgjer et motsetningsforhold.
Slike dualismer kan derimot utgjere motstridende krefter som driver samfunnsutviklingen
fremover. Et kurs 1 administrasjon og ledelse, kan fra individets side vaere motivert ut i fra et
onske om lederstilling og ekt innflytelse pa jobb. Dette kurset vil ogsa kunne gjere personen
til en bedre leder, som senere ogsd kommer bedriften til nytte. P4 denne méten kan det ligge
forskjellige verdielementer i et og samme kurs som kan komme til nytte pa ulike niva. Den
samfunnsutviklingen som Coté (1996) skisserer, med vektlegging av “human capital” i det
premoderne, vektlegging av kulturell kapital i det fermoderne og identity capital” i det
senmoderne, finner jeg i min undersegkelse gjennom en slags parallellforskyvning” mellom
Kompetansereformens intensjoner, og noen av de individuelle motiver som handler om &
akkumulere ”identity capital”. Det synes & veare en diskrepans mellom hvem
Kompetansereformens intensjoner er ment & omfatte, og hvem den faktisk omfatter. Funn har
vist at det er karrierejegernes og til dels ogsé etablerernes motiver og utbytte som stemmer
overens med Kompetansereformens intensjoner. Refleksjonen rundt “docility” som Jenkins
(1988) og Morris (1985) definerte som grupper av individer som gjennom sosialisering, blant
annet 1 skolen, blir serlig foyelig og tilpasningsdyktig i forhold til autoriter pavirkning, kan
ha relevans her. Ut ifra et slikt begrep vil ny-orientererne kunne betraktes som lite
tilpasningsdyktig og lite oppdatert i forhold til hvilken kunnskap og kompetanse som
ettersporres. 1 forhold til nye perspektiver pa identitetskonstruksjon, der “identity capital”
fremstar som en viktig kapitaltype, vil derimot ny-orientererne betraktes som de mest
tilpasningsdyktige.
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Avhandlingens resultater viser hvordan ulike dimensjoner ved kompetansebegrepet kommer
til syne som motiv og utbytte av & delta i lering. Slik sett kan avhandlingens resultater
forhépentligvis stimulere til et utvidet kompetansebegrep, som omfatter bade faglige, sosiale
og subjektive dimensjoner. P4 den maten vil kompetansebegrepet kunne inkluderes i et
livslangt leringsperspektiv som omfatter de ulike ssmmenhengene og kontekstene der voksne
leerer. Ut 1 fra de resultatene jeg har presentert, kan man igjen reflektere over hvordan man
kan gi flere voksne muligheter til & delta i leering, til & skape trivsel, kultur for leering og gode
leringsmiljo og ikke minst skape et grunnlag for et sterst mulig leringsutbytte og
identitetsutvikling for den enkelte? Er det Kunnskapsleftet som er svaret?

Det er en diskrepans mellom det fleksibilitetsbegrepet som benyttes i Kompetansereformens
bakgrunnsdokumenter, og det behovet for fleksibilitet som uttrykkes seerlig i
intervjumaterialet. Man kan stille spersmalet; fleksibilitet for hvem? Det synes som om det er
de ressurssterke, velutdannende voksne med evne til struktur og selvstendig leering man har i
tankene ndr man omtaler hvor viktig fleksibiliteten er for voksne som deltar i laring.
Fleksibilitet i form av fri startpunkt og fri progresjon, er ikke den type fleksibilitet som ny-
orientererne etterspar. Fleksibilitet for disse handler blant annet om muligheter til & fa
veiledning og oppfelging ved behov og motiverende tiltak nar de star i fare for & falle i fra,
muligheter til & delta i et sosialt fellesskap. Deltagernes beskrivelser av et fleksibelt tilbud,
omfatter dermed ogsé her flere elementer enn det som inkluderes i Kompetansereformens
grunnlagsdokumenter.

En diskusjon om identitetskonstruksjon som et resultat av en forhandling mellom objektive og
subjektive posisjoner viser hvor komplekst menneskers valg og handlinger orienteres. Uten a
pastd at alle menneskelige handlinger orienteres etter samme mal, synliggjeres menstre i
datamaterialet som kan vaere nyttig i forstaelsen av en sa kompleks og abstrakt spersmal som
motiver og rekruttering er. Serlig utfordres motivbegrepet, som i tidligere forskning blir
definert som en psykologisk og individuell handlingsbegrunnelse, men som i dette arbeidet
ogsa inkluderer og synliggjer de objektive, strukturelle betingelsene.

10.8 Videre forskning knyttet til avhandlingens tema

Dette arbeidet har hatt bred fokus. Prosjektet har konsentrert seg om en rekke problem-
stillinger som med fordel kunne hatt sterre oppmerksomhet hver for seg. Resultatene gir
innblikk i omradder man kan forske videre p&; med andre utvalg, med andre innfallsvinkler,
tilnermingsmater og alternative analysemetoder. Her gis noen eksempler pad interessante
studier som kan bidra til sterre innsikt i tematikken.

Det brede fokus i avhandlingen, skyldes for det forste at jeg var interessert i 4 undersoke
rekruttering og utbytte i ett og samme prosjekt, samt & studere bade individuelle og
strukturelle faktorers betydning for rekruttering og utbytte. Det skyldes ogsa den ekstra
plassen som kombinasjoner av kvalitativ og kvantitativ forskningsmetode ofte tar. Nar det
gjelder utbytte, savnes en oppfelging av deltagerne over tid etter at kursene var avsluttet.
Dette ville gitt innblikk i hvordan utbytte og eventuelt ogsa maloppnéelse utvikler seg over
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tid, og hva som gjeres for & opprettholde, eventuelt gke utbytte etter at kurset er avsluttet. En
studie med storre fokus pa utbytte over tid hadde derfor vert svert interessant. Det ville ogsa
vert spennende & studere etnisitet som et aspekt ved rekruttering, motiver, forhandlinger, valg
og utbytte av voksnes laering i relasjon til identitetskonstruksjon.

Bourdieu hevdet at det er nedvendig med kritisk forskning som stadig overvaker og avslerer
the blind forces of economy” i1 den offentlige diskursen. Man ber strebe mot a inkludere hele
den sosiale verden i de verdiene som ligger i den vitenskapelige forskningstradisjonen
(Bourdieu 2001 s. 8). Det skjer imidlertid endringer pé feltet voksnes lering kontinuerlig, og
det arbeides for & tilpasse metoder og organisering av laringsaktiviteter for a4 hindre at
marginaliserte grupper faller utenfor bade arbeidslivet og “leringslivet”. Oppfelgingsstudier
synes & vare pakrevd i1 forhold til fortlepende & evaluere hvorvidt intensjoner i
Kompetansereformen, og den nyeste reformen Kunnskapsleftet blir ivaretatt i forhold til
voksne. Og ikke minst er det viktig & finne ut hvilke tiltak som fungerer, og hvilke tiltak som
ikke fungerer. Serlig er fleksible leringstilbud og bruk av ny teknologi i leering et interessant
omrade..

Det er en intensjon & egke bruken av IKT som en fleksibel leringsmetode for voksne. Det
gjennomfores mye forskning og evaluering i tilknytning til dette. Ikke bare i forhold til
voksne, men innenfor hele utdanningsfeltet. Vi trenger mer spesifikk kunnskap om hvordan
man best tilrettelegger for de voksnes behov ved brukes av IKT. Det ville vart interessant og
fulgt tilretteleggingen av et undervisningsopplegg med bruk av IKT, der man i tillegg til &
studere prosessen frem mot etableringen av et undervisningsopplegg, ogsé fulgte kurs-
deltagerne tett gjennom hele leringsperioden. Gjennom en slik oppfelging, kunne man
studere mestring, motivasjon, studieteknikk, betydningen av sosiale relasjoner, organisering
og prioritering osv. i et prosessperspektiv. Slike prosjekter vil kunne gi ny kunnskap om
hvordan man ivaretar fleksibilitet, og hvordan man skaper fleksibilitet som ivaretar et bredt
spekter av behov hos voksne.
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Vedlegg 1 Samtykkeerkleering

Verdien av voksenoppleering
- slik deltagerne ser det

Samtykke - erklceering

Jeg bekrefter a ha lest informasjonsbrevet til doktorgradsprosjektet: ~Verdien av
voksenoppleering — slik deltagerne ser det”, og gir samtykke til a delta i personlige
intervju som gjennomfores i forbindelse med undersokelsen.
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Vedlegg 2 Informasjon til kursarrangorene

Verdien av voksenoppleering
- slik deltagerne ser det

Bakgrunnen og formalet med prosjektet

I forbindelse med den nye Kompetansereformen fokuseres det pa viktigheten av etter- og
videreutdanning og kompetanseheving i samfunnet. I reformen blir kunnskap skissert som et
middel til utjevning av forskjeller mellom grupper i samfunnet, okt verdiskapning i samfunnet, okt
konkurranseevne og sterre vekt pa malstyring, rapportering og malbare resultater. Den sterke
fokuseringen pé det skonomiske nytteaspektet har tatt litt av oppmerksomheten bort fra
enkeltindividers behov og deres personlige, sosiale og kulturelle utbytte av a delta i
voksenopplering.

Formalet med dette prosjektet er & underseke det individuelle utbytte av 4 delta i voksenopplaring,
slik deltagerne selv beskriver og opplever det. Hovedsakelig blir prosjektet basert pa en kvalitativ
undersokelse, der malet er & folge voksne som deltar i ulike opplaeringstilbud gjennom hele
prosessen fra de rekrutteres til de fullferer oppleringen. Hensikten med et slikt prosessperspektiv
er bedre a kunne sette seg inn i og forsta sammenhenger som knytter seg til utbytte av opplaring.
Spesielt vil sammenhengen mellom mal, motiv, motivasjon og utbytte vere viktige faktorer & se
narmere pa.

Fokus i prosjektet blir rettet mot individuelt utbytte, men det blir ogsa viktig a se pa hvordan andre
akterer tolker bade formél og utbytte av voksenopplering. Serlig interessant vil det bli &
undersgke i hvilken grad individuelle mal er i samsvar med for eksempel arrangerenes mal. A
klargjere hvilke ressurser som formidles gjennom voksenopplaring blir ogsé viktig & studere.
Viktig blir det ogsa & se i hvilken grad selve undervisningsopplegget bidrar til & fremme det
individuelle utbyttet, samt & identifisere faktorer for, under og etter oppleringen som bidrar til &
redusere eller fremme det individuelle utbytte.

Datainnsamlingen

Jeg har valgt a felge 20 voksne deltagere i voksenopplaering rekruttert fra ulike
voksenopplaringsarrangerer i Midt Norge. Det viktige er & rekruttere undersekelsespersoner fra
oppleringstilbud der det blir benyttet ulike undervisningsmetoder.

Jeg onsker a rekruttere personer fra oppleringstilbud som blir tilbudt gjennom tre ulike
undervisningsmetoder: Ren fjernundervisning, kombinert undervisning og ren
klasseromsundervisning.

Datainnsamlingen starter hasten 2000 og vil besta av fire faser, som enkeltvis vil representere
stadier i et oppleeringslep. I hver av disse fasene vil det bli gjennomfort intervjuer med de
rekrutterte intervjupersonene (N=20). I tillegg vil det ved oppstart og ved avslutningen av kursene
vaere viktig & gjennomfere sporreskjemaundersekelser til alle deltagerne pa kursene (vil kunne gi



fra 200 til 400 informanter, alt etter hvor mange som befinner seg pa hvert enkelt kurs). Her vil det
stilles sparsmal om motiver for deltakelse, formal, motivasjon, selvtillit, tidligere skoleerfaringer,
tilgjengelige ressurser, tidsbruk, organisering og strukturering av hverdagen, forventninger om
utbytte osv.

Dersom det er mulig, ville jeg svert gjerne fa lov til & bruke litt av en undervisningstime (ca 15
min.) ved kursets oppstart til & presentere undersokelsen, samt & vere til stede mens klassen fyller
ut sparreskjemaet. Eventuelt ogsé da finne en frivillig deltager, som jeg kan intervjue (utenom
undervisningstida) pa ulike tidspunkt i opplaeringen. Utfylling av sperreskjemact ved oppstart og
ved avslutningen vil selvsagt veere frivillig.

Jeg ser frem til det videre samarbeid med Dere, og héper at samarbeidet kan tilfere Dere noe

positivt ogsa, som dere kan ta med videre. Jeg tar kontakt nér dere vet hvilke kurs som skal settes i
gang til hosten og som det kan vere aktuelt for meg & benytte.

Med hilsen

Christin Tenseth
Stipendiat



Vedlegg 3 Informasjon til deltagerne i undersokelsen. Startskjemaet

Verdien av voksenoppleering
- slik deltagerne ser det

I forbindelse med den nye kompetansereformen fokuseres det pé viktigheten av etter- og
videreutdanning og kompetanseheving i samfunnet. Kompetanseheving blir sett pd som viktig
blant annet for & oke landets verdiskapning og konkurranseevne. Denne fokuseringen har tatt noe
av oppmerksomheten bort fra enkeltindividers behov og deres personlige, sosiale og kulturelle
utbytte av a delta i voksenopplaring.

Formaélet med denne sporreskjemaundersgkelsen er nettopp & underseke det individuelle utbytte av
deltakelse i voksenopplering.

Undersokelsen legger spesielt vekt pa & kartlegge hva som har betydning for den enkeltes utbytte
av oppleringen. I tillegg blir det viktig & sette seg inn i og forstd sammenhenger mellom den
enkeltes malsetting, motivasjon, mestring og utbytte av opplaringen. Viktig blir det ogsa & se i
hvilken grad selve undervisningsopplegget bidrar til & fremme det individuelle utbyttet, samt a
identifisere faktorer for, under og etter oppleringen som bidrar til & redusere eller fremme det
individuelle utbyttet. For & undersgke dette gjennomfoares altsa:

a) To sperreskjemaundersokelser. Disse to undersokelsene gjennomferes blant de samme
deltagerne. Du vil altsé fa tildelt et nytt sperreskjema ndr denne opplaringen er ferdig.
Sperreskjemaundersgkelsene gjennomferes blant deltagere i ulike voksenoppleringstilbud
(vil kunne gi fra 200 til 400 informanter, alt etter hvor mange som befinner seg pa hvert
enkelt kurs). Her blir det stilt spersmal om mélet med & delta i voksenopplering,
motivasjon, tidligere utdanning, tidsbruk, hjemmearbeid og lekser, organisering og
strukturering av hverdagen, forventninger om utbytte osv. Disse spersmalene blir stilt for &
kartlegge deltagernes ulike utgangspunkt nar opplering starter. Nar oppleringen er over,
gjennomfores en ny sperreskjemaundersekelse, der deltagerne blir spurt om utbytte av
oppleringen og om utbytte var i samsvar med de forventningene man hadde i
utgangspunktet.

b) Samtaler/intervju. Av de som besvarer dette sporreskjemaet, vil ca 20 deltagere delta i
flere samtaler/intervju i lepet av opplaringsperioden. I disse samtalene ensker vi & ga litt
narmere inn pa de spersmalene som blir stilt 1 sparreskjemaet.

Utfylling av dette og neste sporreskjema er selvsagt frivillig, slik som deltakelsen i
samtalene/intervjuene ogsad vil vere frivillig. De som deltar kan nar som helst trekke seg fra
undersgkelsen og fa allerede innsamlede opplysninger slettet.

De personlige opplysningene som det sporres om i sparreskjemaet vil bare bli brukt for & kunne
kople sammen de to sperreskjemaundersekelsene (slik at svarene du gir i dette skjemaet kan koples



sammen med de svarene du gir i det skjemaet du besvarer nir opplaringen/kurset er ferdig). A
kunne kople sammen undersekelsene er en forutsetning for & kunne forstd sammenhengen mellom
de formal og forventinger deltagerne har til oppleringen nar opplaringen starter og det utbytte man
far nar opplaringen er ferdig.

For & kunne analysere sammenhenger i det datamaterialet som dette sperreskjemaet danner
grunnlaget for er det svaert viktig at alle spersmalene i sporreskjemaet fylles ut.

Prosjektansvarlig, innehar en firearig stipendiatstilling ved Norsk voksenpedagogisk
forskningsinstitutt. Selve prosjektet med doktorgradsavhandlingen er ventet & vere ferdig varen
2004. Det er bare prosjektansvarlig som vil ha tilgang til de opplysninger som samles inn. Ved
prosjektets slutt skal alle de innsamlede opplysningene anonymiseres, noe som innebzrer at det
etter dette tidspunktet ikke lenger vil veere mulig & tilbakefore opplysninger til enkeltdeltagerne.
Prosjektansvarlig har taushetsplikt

Det er ogsd mulig a fa tilsendt kopi av resultatene fra undersekelsen for de som matte enske det.
Dersom du har spersmal til undersekelsen eller ensker & vite mer, ma du gjerne ta kontakt med
undertegnede.

Pé forhand takk for hjelpen!

Med hilsen

Christin Tonseth
Stipendiat



Vedlegg 4 Informasjon til deltagere i undersokelsen. Sluttskjemaet

Verdien av voksenopplcering
- slik deltagerne ser det

Sporreskjema nummer 2

Formalet med denne sperreskjemaundersekelsen er a4 undersoke det individuelle utbytte av
deltakelse i voksenopplaering.

Nar du né er ferdig med din naveerende oppleringsperiode, ensker jeg igjen a stille deg en del
sparsmal. Sperreskjemaet denne gangen er vesentlig kortere enn det du besvarte forrige gang.
Utfyllingen vil derfor ikke ta s& lang tid. Sperreskjemaet denne gangen omhandler de erfaringer du
har gjort deg i lapet av dette kurset, hva du var forngyd/ikke forneyd med og hvilket utbytte du har
hatt av & delta i opplering. I begynnelsen stilles det en del bakgrunnsspersmal som du ogsa
besvarte forrige gang. Dette er for & kunne kople sammen de svarene du ga pa forrige skjema med
de svarene du gir pa dette skjemaet. Dette blir gjort blant annet for & se om de forventningene du
hadde til opplaeringen da du startet, er i trad med det faktiske utbyttet.

Utfylling av dette skjemaet er, i likhet med det forrige skjemaet frivillig. Jeg vil likevel oppfordre
alle, og spesielt de som besvarte det forste skjemaet om & svare. Dette er svaert viktig i forhold til &
kunne fullfere undersgkelsen. Du som deltar i undersgkelsen er sikret anonymitet ved at de
personlige opplysningene som du gir, kun blir benyttet som hjelp til & kople sammen de to
sporreskjemaunderseokelsene. Ved prosjektets slutt vil alle de innsamlede opplysningene
anonymiseres. I de resultatene som undersekelsen gir, kan likevel ingen enkeltpersoner
identifisere, bare statistiske fremstillinger av svarene som gis.

Som nevnt i det forrige informasjonsbrevet, er det mulig & fa tilsendt resultatene fra undersekelsen

dersom du gnsker det. Dersom du har spersmal til undersekelsen eller gnsker a vite mer, ma du
gjerne ta kontakt med undertegnede.

Pé forhand takk for hjelpen!



Vedlegg 5 Informasjon til deltagerne i undersokelsen

Verdien av voksenoppleering
- slik deltagerne ser det

Nar du né har avsluttet kurset, har du sikkert en formening om hva deltakelsen i oppleringen har
gitt deg. Er forventningene blitt innfridd? Har du oppnadd det du ensket? Har dette gitt deg lyst til
a ta mer opplaering? Hvilke positive og negative erfaringer har du gjort underveis? Dette er viktige
sparsmal i dette sperreskjemaect.

Da du startet pa dette kurset fikk du et tilsvarende, men mer omfattende skjema. Det er serlig
viktig at dere ogsa fyller ut dette skjemaet (Husk & fylle ut dine initialer). Dette for & kunne kople
de to sparreskjemaene sammen for & kunne studere sammenhengen mellom formalet med
oppleringen og de forventningene deltagerne hadde ved oppstart med det faktiske utbytte nae
oppleringen avsluttes. Dersom du ikke har besvart et tidligere skjema, vil jeg likevel be om at du
fyller ut dette. Legg bevarelsen i den frankerte konvolutten som medfelger og slipp den i n@ermeste
postkasse.

Prosjektansvarlig innehar en firedrig stipendiatstilling ved Norsk voksenpedagogisk
forskningsinstitutt. Selve prosjektet med doktorgradsavhandlingen er ventet & veere ferdig varen
2004. Det er bare prosjektansvarlig som vil ha tilgang til de opplysninger som samles inn. Ved
prosjektets slutt skal alle de innsamlede opplysningene anonymiseres, noe som inneberer at det
etter dette tidspunktet ikke lenger vil vere mulig & tilbakefere opplysninger til enkeltdeltagerne.
Prosjektansvarlig har taushetsplikt

De som deltar kan ndr som helst trekke seg fra undersekelsen og f& allerede innsamlede
opplysninger slettet. Det er ogsa mulig a fa tilsendt kopi av resultatene fra undersekelsen for de
som matte enske det. Dersom du har spersmal til undersekelsen eller ensker & vite mer, ma du
gjerne ta kontakt med undertegnede. Dersom du har sluttet eller avbrutt opplaringen, trenger du
ikke & fylle ut skjemaet. Men det fint om du skriver "SLUTTET” gverst pa skjemaet og sender det
tilbake til meg.

Pé forhand takk for hjelpen!



Vedlegg 6 Detaljert om utsendelse av sporreskjema og utvelgelse av
intervjupersoner

Folkeuniversitetet 1. avd.jus. Informerte om undersokelsen 11.09. ca 25 delt ut
Folkeuniversitete Personalledelse og administrasjon; sendte 25 stk, der noen var ferdig i
November, mens resten var ferdige Mai 2001.

Voksengymnas- leder tok ansvaret med distribusjon og innsamling etter mote med de aktuelle
laererne. ca 30 delt ut

AOFT1 §20 renhold 8 stk sendt i posten.

AOF?2 Bitforerkurs 8 stk sent i posten.

AOF Arbeidslederskolen 10 stk. sendt i posten.

AOF Kontorfag 12 stk sendt i posten.

AOF Interigrskolen 16 stk. Informerte om undersgkelsen ved andre kurskveld og delte ut skjema.
AOF Spansk 15 stk. Mette opp, informerte om undersokelsen og delte ut skjema.

AOF Omsorgsfag 5 stk sendt i posten.

AOF Engelsk 5 stk sent i posten.

AOF Jegerproven 10 stk. Matte opp og informerte om undersekelsen delte ut sperreskjema.

Privatgymnas 55 stk, i noen klasser delt ut i andre klasser, rektor behjelpelig
Ressurssenter 38 stk Hjelpepleie og renholdsarbeider

Fjernundervisningsinstitusjon 200 til nettskolen 200 til brevkurs,




Intervjupersoner

Fornavn Arranger Fag/emne Varighet Undervisnings
form
Marit NKI Psykologi grunnfag Planlagt ett &r Nettskolen
Hilde Marie NKI Skolefritidspedagogikk Planlagt ett ar Brevkurs
Kristoffer NKI Ledelse og Organisasjon (??) Planlagt ett &r Nettskolen
Solfrid NKI Omsorgsfag Planlagt to ar Brevkurs
Kenneth NKI IT-studiet Planlagt ett ar Nettskolen
Sigrid NKI Ledelse og Organisasjon Planlagt ett &r Nettskolen
Laila NKI Psykologi grunnfag Planlagt ett &r Nettskolen
Rune Allan NKI Arbeidslederskolen Planlagt ett &r Nettskolen
Mia Merethe | NKI Studiekompetansefag Planlagt ett &r Nettskolen
Kjellfrid NKI Arbeidslederskolen Planlagt ett ar Nettskolen
Kathrine NKI Studiekompetanse Planlagt to ar Nettskolen
Ellen NKI Skolefritidspedagogikk Planlagt ett &r Brevkurs
Nils NKI Vaktmesterskolen Planlagt ett og et | Brevkurs
halvt ar
Ann NKI Bedriftsgkonomi Planlagt ett &r Nettskolen
Marit Voksengymnas Hjelpepleie Planlagt ett &r Klasseromsun
dervisning
Hege Voksengymnas Studiekompetanse Planlagt tre Klasseromsun
semestre dervisning
Tor AOF Batforerkurs Ett semester Klasseromsun
dervisning
Hanne AOF Kontorfag Ett ar
Eilif AOF Spansk Ett semester Klasseromsun
dervisning
Anne Karin AOF Renhold Ett ar
Selvi AOF Interigrskole Tre semestre Kombinert
undervisning
Berit Folkeuniversitetet Personaladministrasjon Tre semestre
Siv Kristin Folkeuniversitetet Jus Ett ar Forelesninger
Kjersti Privatgymnas Studiekompetanse To ar Klasseromsun

dervisning




Vedle g9 7 Starts kjema NB. Deltagerne fra NKI fikk en litt annen variant av skjemaet, der spersmal som
var uaktuelle for dem, ble utelatt.

FYLLES UT AV FORSKER:

10: Type kurs: Niva: Arrangor:

Bakgrunnsopplysninger
1. Dine initialer (for eksempel Frank Gundersen = skriv FG) .........................
2. Fodselsar 19.......................

3. Fadselsdato........................

4. Bostedskommune. ... ................cc.cooueoeeee i e

5. Kjonn
101 Mann
201 Kvinne

6. Sivil status

1] Ugift

201 Gift/samboende
3] Skilt/separert
400  Enke/enkemann

7. Antall barn i husstanden? (gjelder barn som bor hjemme)

1L]  Har ikke barn
Antall barn under 6 4r
Antall barn mellom 6 og 12 ar

Antall barn mellom 13 og 18 ar
8. Dersom du har barn, hvem har tilsyn med barnet/barna mens du deltar i oppleering?

1)  Barnets far/mor

2]  Besteforeldre, eventuelt andre i neer familie
3[]  Barnehage/barnepark

4[] Dagmamma/barnepike/praktikant



5[] Barna klarer seg selv
6] Annet,hva......................

9. Hvor lang tid bruker du vanligvis mellom din daglige bopel og leerestedet? Ca.
minutter. (en vei)

[] Uaktuelt

10. Hvilken type opplaering deltar du pa?

1] Allmennfaglig opplering
2[] Yrkesfaglig oppleering
3[] Hobby-/fritidskurs

4[] Hoyskole-/universitetsfag

11. Hvilken studieform benyttes i oppleeringen?

1] Vanlig klasseromsundervisning
2[] Kombinert undervisning (klasseromsundervisning og fjernundervisning)
301 Brevkurs

4[] Fjernundervisning pa Internett

12. Hvor lenge varer denne oppleeringen/kurset?................................

13. Hva er din heyeste fullferte utdanning?

1 Grunnskole (7 eller 9 ar)

2[1  Framhalds-/realskole (10 ar)

30  Gymnas/videregaende skole, med full artium

4[]  Gymnas/videregéende skole, med del - artium

501  Gymnas/videregaende skole med studiekompetanse
6]  Videregaende skole, yrkesfaglig utdanning

7] Hegskole/universitet

8L ANNet, ...t

14. Nar deltok du sist i en eller annen form for organisert opplzering (uansett omfang og
varighet)? (Arstall):



15. Hva er din hovedbeskjeftigelse mens du deltar i oppleering?

1
2101
30
40
50
6]
70
8[]
9[]

I jobb (inkludert selvstendig naringsdrivende), % av helstilling

Arbeidsledig

Permittert med lonn

Permittert uten lenn

Ulennet hjemmearbeid
Oppleering/skole/kurs/studier
Uforetrygdet/ Sykemeldt /P4 attforing
Alderspensjonist

16. B) For de som er i jobb: Pa hvilket tidspunkt jobber du?

10
20
30
40
50

Fast dagtid

Fast ettermiddag

Fast kveld/natt
Skift/turnus/varierende

16. C) Hvilken ukentlig arbeidstid har du?

10
20
30
41]
50

Mellom 10 og 19 timer
Mellom 20 og 34 timer
Mellom 35 og 44 timer
45 timer eller mer

Varierer

17. Har du tilgang til PC? (Sett gjerne flere kryss)

10
2101
30
41
50

Ikke tilgang
Pa jobb
Hjemme

Ved undervisningsstedet

Andre

steder



18. Har du tilgang til Internett? (Sett gjerne flere kryss)

1) Ikke tilgang

2[1 Péajobb

3[] Hjemme

4[]  Ved undervisningsstedet
50  Andre steder

19. Hvor vil du plassere din kompetanse nar det gjelder bruk av PC og Internett pa en skala
fra 1-10?

Megethoy | [ | [ [ [ [ | [ [ |Megetlav
123456780910

B. Informasjon/radgivning

20. Har du veert til radgivning/veiledning for opptak?

T Ja, hvor. oo
21  Nei

21. Hvorfor sekte du radgivning?

1] Onsket informasjon om alternative utdanninger
2]  Onsket en vurdering av egne evner

30]  Onsket radgivning om jobb/karrieremuligheter
4[]  Andre mente jeg hadde behov for veiledning
5[]  Veiledningen var obligatorisk

6]  ANNEt, ...



C. Undervisning — selvstudium (hjemmearbeid)

22. Hvor mange undervisningstimer har du i gjennomsnitt pr. uke? timer.
23. Hvor mange timer bruker du til sammen pa lekser og hjemmearbeid (selvstudium) i uka?

Ca. timer pr. uke

24. Hvor ofte blir PC benyttet som hjelpemiddel under oppleeringen? ( Bade i undervisningen
og ved hjemmearbeid)

10 Alltid
201  Ofte

30  Avogtil
411  Sjelden
50  Aldri

25. Hvor gjor du lekser og annet hjemmearbeid (selvstudium)?

100 Gjer ikke lekser/ har ikke hjemmearbeid

2[1 Hjemme

301  Paskolen/studiestedet
4[] Péajobb

50  Pabiblioteket

6] Annet

26. I forhold til hva du har anledning til, feler du at du bruker for mye, for lite eller akkurat
passe med tid til lekser og hjemmearbeid (selvstudium)?

1] Altfor mye
2 [J  Litt for mye
30 Passe

4[]  Litt for lite
50 Altfor lite



D. Bakgrunn for utdanningen

27. Hvordan ble du informert om dette tilbudet?

1) Informert av radgiver

2]  Informert av familie/venner

301 Informert av arbeidskontoret

4[] Informert gjennom oppslag

50  Informert via Internett

6]  Brosjyre/reklame i posten

701  Annonse i avis, dagspresse

8L ANNEL,.. .ot

28. Sekte du pa kurs/opplzering hos andre oppleringsarrangerer (tilbydere)?

10 Ja hvilke...ooooii
21  Nei



29. Hvilke av disse faktorene var viktig for ditt valg av tilbud?
Svert Noe Noe  Svert

viktig viktig uviktig uviktig

1. Tilbudet 13 i naerheten av mitt hjemsted...................cccoeeviiinieiinn... 0 ll 0 0
2. Det var bare dette tilbudet jeg kom inn pa...............cccceeeiieiineiineeii 0 U 0 0
3. Slik tilbudet ble annonsert, sa det tiltalende ut...................cc.ceeue.n. O O ] O
4. Tilbudet er kjent for & ha et godt sosialt milj@....................c........ (] [ W [l
5. Dette er et veletablert tilbud med godt renommé............................... U U 0 0
!. Andre mente dette var et riktig tilbud formeg................................. 0 l 0 U
7. Tilbudet passet i forhold til min ekonomiske situasjon.......................... l U U U
8. Tilbudet var i overensstemmelse med mine faglige ensker...................... ll [ il [
9. Tilbudet lar seg lettere kombinere med jobb enn andre tilbud................... U [ il ]
10 Tilbudet lar seg lettere kombinere med min familiesituasjon enn andre tilbud [ [l U U
11. Undervisningsmetodene som benyttes passer min méte & leere pé.......... 0 U 0 0
12. Tilbudet var spesielt tilrettelagt for voksne.....................ccc..eeen.. 0 U 0 0
13. Venner deltar/har deltatt pa dette tilbudet..........................ooooeiiin.. 0 l 0 0
14. Jeg kan folge mitt €Zet tEMPO......uvvuieeeiineeit e e e 0 l l U

15. ANdre VIKHEE ArSAKET; .. ..euiuie et



30. Du har sikkert noen klare grunner for at du vil utdanne deg/lzere noe. Hvor enig er du i
at disse pastandene passer for deg?

Helt Noe Bade Noe Helt
enig enig og  uenig uenig

1. Jeg vil utvikle meg selv som menneske/utnytte de evner jeghar 0 O O O [

2. Jegvil fa storre tropdmeg selv........cocoeveviiiiiiiiniiinin, 0 0 O O O
3.Jeglikerdlese oglaere.......ooveiniieiiiiiii i O 0 O O 0
4. Jeg vil lere mer om de tema jeg er spesielt interessert i .......... O O O O O
5. Jeg vil kvalifisere meg for nye arbeidsoppgaver/ny stilling ...... N N O O O
6. Jeg vil heve mitt generelle kunnskapsniva ........................... 0 O O O O
7. Jeg vil kvalifisere meg for & kunne fortsette i jobben min........ 0 0 O O 0
8. Jeg vil gjore noe meningsfullt i fritiden min......................... 0 0 O O O
9. Jeg vil kvalifisere meg for & kunne kreve hayere lonn ............ O O O O O
10. Jeg vil leere noe for & gke min livskvalitet .......................... O O O O O

11. Jeg vil leere noe for & bli en bedre ektefelle/partner eller forelder] O O O O

12. Jeg vil skaffe meg utdanning som jeg ikke fikk tatt da jeg var

72810 (O 0 U U U U
13. Jeg vil repetere gamle kunnskaper................cooeeeviiiininnnn.. [ [ O O N
14. Jeg vil leere meg noe for & kunne gjore en bedre jobb ............. O O O O O
15. Jeg vil bryte gamle rutiner .............cccoevviiiieiinnnnn.. O O O O O
16. Jeg vil treffe nye mennesker................cooooiiiiiiiiii.n, O O O O O
17. Jeg vil laere noe for & fungere bedre i samfunnet vart .... ....... 0 0 O O 0
18. Jeg vil utvikle meg i forhold til en hobby/fritidsaktivitet ......... N 0 O O 0
19. Jeg vil kvalifisere meg for annen utdanning/mer utdanning ... [J 0 O O O

20. Jeg ville utvikle meg i forhold til en politisk eller religios/

livssynsaktivitet jeg driver i fritiden....................cooeiiiiiiiinn.. 0 0 O O 0



21. Jeg vil komme bort fra personlige problemer.......................... 0 O O o 0

22. Jeg ensker & laere mer om denne undervisningsmetoden............ N O O O 0
23. Jeg onsker & fé en storre glede over tilverelsen....................... 0 O O O 0
24. Jeg onsker & fa hoyere anerkjennelse blant venner ............... 0 O O 0 0
25. Jeg ensker & bli motiver for videre opplaering......................... 0 O O 0 0
26. Jeg onsker & utfore arbeid som jeg ikke har lov til & utfere i dag ....... O O O O 0

31. Hvilken av disse grunnene (i spersmal 27) vil du si var den viktigste for at du deltar i
oppleering (sett nummeret som star foran det alternativet som passer for deg)

32. Hvilke formelle kvalifikasjoner tar du sikte pa a oppna ved a delta i denne opplaeringen?

1[]  Ingen formelle kvalifikasjoner

2[1  Grunnskoleeksamen

301  Eksamen fra videregdende skole

4[]  Hoyskole/universitetseksamen

501  Andre kvalifikasjoner; hva.........................o...

33. Hvordan finansierer du stort sett utdanningen?

1] Lan/stipend

2[1  Egen inntekt

301  Ektefelle/samboer betaler

4]  Foreldre betaler

5[]  Det offentlige betaler

6]  Arbeidsgiver betaler

T ANNet,. ..o

34. Hva er familiens (husholdningens) samlede bruttoinntekt (for skatter og fradrag)i 1999?

Ca. .000 kroner i 1999



35. Foler du at noen presset deg til 4 delta i voksenopplzering? Angi graden av press

grad
0

0

nedenfor.
Uaktuelt Liten Middels Stor
grad grad

1. Ektefelle/samboer. ..........coooeiiiiniiiiiiiiiiiini, 0 O 0
B S T ) (< [ T P 0 0 0
3. Neaere voksne familiemedlemmer.............................. 0 0 O
4oBaAM. .. 0 0 0
5. Tjenestemann ved offentligetat ............................ee O 0 O
6. ATDEIASZIVET. ...ttt N O [
T VEINET. ..ottt O O O
8. KOIlCGer. . .t 0 0 0
9. Jeg mé ta opplering for & fa trygd/stenad.................... O O O
10. Oppleringen er en del av attferingsplan.................... O O O
11. Generelt press fra storsamfunnet om at man

stadig mé fornye sine kunnskaper for & ’folge med i tida”... O O O

For de som er i jobb:

36. Var du palagt av arbeidsgiveren din a delta i utdanning/opplaering?

10 Ja
2[]  Nei

37. Er din deltakelse i denne oppleringen ledd i etter- eller videreutdanning?

100 Ja
20 Nei



For alle:
38. Er det a delta i denne opplzeringen en mate & omskolere deg pa?

1 Ja
2[1 Nei

39. Har du planer om mer opplaering/utdanning etterpa?
100 Ja

2[]  Nei

39b. Hyvis ja, hvilke planer har du?

40. Foler du at du far den stotte og oppmuntring du trenger for a gjennomfere opplaeringen?

Uaktuelt Mye  Noe Lite Ingen

1. Fra den nermeste familie............ [ U U U
2. Fravemner..............cocceeeevinenannnn. [ 0 l Il 0
3. Frabarn...........ocoooeiiiiiiiannn. [ | [ W |
4. Fratjenestemann ved offentlig etat

(trygde-, sosial-, arbeidskontor)......... [ 0 l 0 0
5. Fraarbeidsgiver...................oveeee. [ 0 H l 0
6. Fraarbeidskolleger........................ [ U U | U
7. Fra andre elever/deltagere............... [ | [ W |
8. Fralarere..........coevvviiiiininninnn. [ | (] W |
9. Fraradgivere............coveviiiiinnnnns [ 0 Hl il 0



41. 1 hvilken grad er du enig i de folgende pastandene?

Helt Noe Verken Noe

enig enig eller

1. A lzere noe nytt € MOISOML. ............evueeeriieeiieeiieeiieaeie,

2. Jeg har alltid hatt lett for & leere.............oooviiiiiiiiiiiiin.,
3. Jeg vil trenge mer utdanning i lepet av de neste tre til fem ar.......
4. Hvis jeg skal ta kurs eller leere mer, ma det veere fordi innholdet

1 kurset er interessant.............co.vieiiiiiiiiiiiiiin

5. Jeg vet jeg kan klare & ta utdanning hvis jeg bestemmer meg

FOr det. . e

6. A lzere noe nytt er kjedelig................cooooiiiiiiiiiiiii
7. Jeg har alltid folt meg trygg i skolesituasjoner..........................
8. Hvis jeg skulle delta i opplering eller ta utdanning, ville det

vere fordi jeg synes det er morsomtisegselv...............eoeiin.

9. Jeg er redd for & gjore feil nér jeg er i skolesituasjoner................
10. Jeg er en verdifull person, i alle fall pa lik linje med andre.........
11. Jeg har ikke noe & tjene pa & ta mer utdanning eller opplering.....
12. I det store og hele er jeg forngyd med meg selv......................
13. Jeg er flink til & planlegge min egen leering...........................

14. For.min egen del ser jeg ingen hensikt i & ta mer utdanning eller
oppleering.... o . L

15. Pé lang sikt gir hardt arbeid suksess..............ccooevviiiiiinnnn
16. De skolefagene som en ma arbeide mye med, gir storst utbytte...
17. En arbeidsinnsats utover det som forventes, vil alltid lenne seg...

18. Utdanning gjer mennesket mer verdifullt........................c...

19. Det er viktig & gjore akkurat det som kreves, og ikke noe mer.......

20. Man er ikke noe bedre menneske, selv om man har mye
WEAANNING. ...
21. A lzere nye ting er bade vanskelig og slitsomt......................
22. Hell er viktigere enn hardt arbeid for a gjore det bra i livet.........

23. Ofte virker det som om alle andre gjor alt bedre enn meg...........

42. Hvilke egenskaper ved en jobb legger du mest vekt pa? (Sett ett kryss)

uenig

U

N I B A A

I B

O 0o o d

Helt
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[] At det er en spennende jobb med muligheter for & gjare karriere og tjene godt
. [ At det er en krevende og ansvarsfull jobb med muligheter for & leere & utvikle seg
3. [ Atdet er en trygg jobb med muligheter for ordnede arbeidsforhold og klart fastlagte
arbeidsoppgaver
4. [] At det er en samfunnsnyttig jobb
[ At det er et godt arbeidsmiljo

o v

[] At det er en jobb med muligheter til & hjelpe andre mennesker

43.1 hvilken grad er du enig i folgende pdstander?
Helt Delvis Verken Delvis Helt

enig enig eller wuenig uenig

1. Det er viktig & sette hensynet til andre foran egne ensker............. ] | [ 0 o
2. Barn m4 leere lydighet og respekt..............cocoveiiiiiiiiiieii 0 0 U 0 o
3. Det er altfor mye bruk av lover og pabud i samfunnet vart......... (] [ [ 0 o
4. Frihet er & kunne kjope alt man @nsker Seg.............c.c.eeeueeinnn.. [l [ l o 0O
5. Det er viktig 4 innordne seg i samfunnet..................oeeeeeennen. L U [ 0 o
6. Smaken er viktigere enn hvor sunn maten er........................... U U U o o0
7. Jeg er opptatt av & leve sunt og holde meg i god fysisk form........... U l U I
8. Stort sett er jeg positiv til tekniske nyheter............................. U U H o o
9. Jeg blir skremt av datamaskiner og annen moderne teknologi. ...  [] U [ 0 o

10. Det er viktigste ved en jobb er & utvikle seg selv som menneske.... [ l U I



11.

12.

13.

14.

15.

Jeg kan godt ha en kjedelig jobb, bare den er godt betalt.............

Langsiktige investering er viktigere enn kortvarige gleder..........

Seksualitet horer til i ekteskapet mellom mann og kvinne...........

Jeg kjoper gjerne pd avbetaling.............ooeiiiiiiiniiiiiiininnn,

Det er viktig & ha en kritisk holdning til det samfunnet vi lever i...

16.

17.

18.

19

20.

Det er viktig a ikke la seg rive med av folelser.......................

Det er viktig & veere pa utkikk etter folelsesmessige opplevelser. ..

Folk ber fé leve som de vil, uavhengig av hva andre mener..........

. Jeg ansker a folge mine lyster og nyte livets gleder..................

Mennesker har ikke godt av & fa alt de enskerseg...................

21.

22.

23

24.

25.

Lykke kan ikke males i antall penger pa en bankkonto.............

Jeg foretrekker a holde en viss avstand til andre mennesker.........

. Okonomisk vekst ma prioriteres foran naturverninteresser. ........

Jeg er villig til & gi avkall pa varer/tjenester for & bevare naturen...

Sensur av meninger i radio og fjernsyn er viktig.....................

[



26.

27.

28.

29.

30.

Lover ma alltid folges..........oooviiiiiiiiiiii e 0

Det er viktig & fordele velstanden mer jevnt mellom fattige og rike [

Oppgaver ber overfores fra det offentlige til det private............ U
Jeg onsker a ta i bruk nye varer og tjenester raskt. ............... 0
Kvinner har generelt trukket seg for langt bort fra de hjemlige sfererl ]

31.

32.

33.

34.

35.

Jeg foretrekker det gamle og velprovde. ...t [l
Liker a planlegge i detalj i hverdagslivet.............................. 0
En ber folge sine innfall, ubundet av regler og rutiner................ ]

Det er rimelig 4 kreve at utlendinger i Norge lever som nordmenn.. [

Jeg liker & gjore ting som er forbundet med spenning og en viss fare [ ]

36

37.

38.

39.

40.

. Jeg foretrekker a leve et rolig liv............ooooiiiiiiiiiiii, 0
Livet pa landet er mer tilfredsstillende enn livet i byen............... [
Bylivets mange muligheter betyr mer enn natur..................... U
Foreldre ber dele ansvaret for husarbeid og oppdragelse likt....... 0

Det kan godtas & kjere bil litt over fartsgrensen og snike pa trikken [



41. En uventet fridag ville jeg brukt til samvzr med familie og venner. [] U il 0

42. Seksuelle erfaringer for ekteskapet er positivt....................... .U [l [ l

43. Myndighetene m4 fi storre kontroll med private bedrifter.............. U [ U] 0

44. Hvor ofte deltar du i ulike fritidsaktiviteter?

Meget Noen Sjelden Aldri

ofte ganger
1. Gar lengre fotturer eller skiturer...............c.ocoeveveininnnnnn | [ [ W
2. Driver med sport eller idrett..............ccoeviiiiiiiiiiininnnn | [ [ W
3. Ser pé idrettsarrangement............c.o.oeevirerirenenininiiannnn, U l [ il
4 GAr PAKINO.....vitii i U U l 0
5. Gar pa dans/diskotek............ooooiiiiiiiiii U ll [ il
6. Gar i teater, opera, ballett.................ccoviviiiiiiin, ] U] ] ]
7. Gar pé klassisk musikk konsert.................coooiviiininnn. 0 [ [ 0
8. Gar pa jazz-, vise-, POPKONSEIt ........ovvveveririniniinannnnns. U [ [ ]
9. Gar pa museum, kunstutstilling.....................coceeeeeninin. U [ [ ]
10 Laner baker pa biblioteket............cococviiiiiiiiinnn... | [ [ W

11. Deltar i gudstjeneste, religigst mote...............covvvnvnnnne. U [ [ |



12. Deltar i kor/orkester, KOIPS 0SV. ....vvviiiiineeenniineennnnns U U l 0

13. Holder pa med formingsaktiviteter........................uene.. | [ [ W

Tusen takk for at du tok deg tid til d fylle ut skjemaet!

PS!
Pa slutten av oppleeringen vil du fa et nytt sporreskjema. For at vi skal kunne kople dette
sporreskjemaet med det du far ved avslutningen, er det viktig at du skriver dine initialer i sporsmal

1. Du har vel husket det?



Vedle $'4'4 8 Slutts kj €ma NB! Ogsa her fikk deltagerne fra NKI en litt annen variant, der uaktuelle
sporsmal ble utelatt.

FYLLES UT AV FORSKER:

10: Type kurs: Niva: Arrangor:

Bakgrunnsopplysninger

1. Dine initialer (for eksempel Frank Gundersen = skriv FG) ................
2. Fedselsar19.......................

3. Fedselsdato........................

4. BoStedSKOMIMUINE: . .ciiiiiiiiiiirnnneeeeeeeeeeeeeeessnnnnnsssesescscccanns
5. Kjoenn

10 Mann

20 Kvinne

6. Sivil status

10 Ugift

20  Gift/samboende
30  Skilt/separert
41  Enke/enkemann

7. Hvordan finansierte du oppleeringen?

10 Egen/ektefelles inntekt/oppsparte midler

2[1  Léan stipend i Statens lanekasse

30  Léan stipend i andre laneinstitusjoner

4  Arbeidsgiver

50  Arbeidstakerorganisasjon/fagforening/forbund

6]  Sosial-/arbeidsledighetstrygd

701 Attferingspenger

81 Annen type offentlig stette (trygd)
90 P& annen mate



8. Tilfredshet med kurset. Hvor tilfreds er du med oppleringen du har deltatt i?

Svert Delvis Verken Delvis Svaert
tilfredstilfreds eller utilfreds utilfreds

Det faglige innholdet ..................... O O O 0 0
Undervisningen ..............cooeeveenn.n. O O 0 O O
Prisen/kostnadene ......................... O O 0 O O
Laererne ......coooeveiiiiiiiiiiiiin, 0 0 0 0 0
Nivaet/vanskelighetsgraden ............... O N 0 0 0
Arbeidsformen/undervisningsmetoden O N 0 0 0
Deltagerinnflytelsen........................ O O O O O
Materialene/laerebekene/redskapene. .. O O 0 O O
Undervisningslokalene/undervisningsstedet.. O O 0 O O
Undervisningsmiljoet ......................o..e. O 0 0 0 0
Den praktiske tilretteleggingen................. O N 0 0 0
Veiledningen/radgivningen ved laerestedet. .. O O 0 0 O
Tidsbruken ...........cocoviiiiiiii, O O 0 O O
Oppfelgingen underveis......................... O 0 0 0 0

9. Hvor ofte opplevde du noen av de felgende problemer underveis?

Ofte Av Sjelden Aldri

og til
Tidsklemmer mellom opplering/jobb/familie............ N 0 O 0
Tilbudet var ikke slik jeg forventet............................ 0 0 0 O
Fikk ikke roen jeg trengte for & gjere lekser/hjemmearbeid O O O O
Mistet MOtIVASJONEN ....vveeeiteeieeeeeeeeeeereeaaennn, 0 0 0 O
Folte meg presset.......coovevviuiiiiinniiiiiiiineaane 0 0 0 O
Problemer med transport..............c.oooeviiiiiiiiiiii O O O O
Problemer med forstaelse/stette fra omgivelsene......... 0 0 0 0
Usikkerhet i forhold til egen mestring........................ 0 0 0 O
Negativ tilbakemelding i forhold til faglige prestasjoner. O O 0 O
Manglende faglig oppfolging..............cccoovviiiiiinnni. 0 0 0 O
Problemer med & mester tekniske hjelpemidler (PC)...... 0 0 0 0

9.b Hadde du andre negative erfaringer underveis?

1 0J Ja, Hvilke



10. Vurderte du noen gang a slutte ?

10 Ofte

20 Avogtil
30  Sjelden
40  Aldri

11. Ble deltagerne pa kurset tatt med pa rad for a4 bestemme hvilket pensum/lzerestoff som
skulle gjennomgas?

10 Ja
20  Nei

12. Ble deltagerne pa kurset tatt med pa rad for 4 bestemme hvordan kurset skulle
gjennomfores?

10 Ja
20 Nei



13. Na kommer noen pastander om ulike felger av det a delta i voksenopplaring. Hvor enig
er du i at disse pastandene passer for deg?

Helt Noe Bdde Noe Helt

enig enig  0g uenig enig

1. Jeg har utviklet meg selv som menneske/utnytte de evner jeg har [ O O O O

2. Jeg har fatt storre tro padmeg selv ..o, 0 0 O O O
3. Jeg har veert med pa noe som jeg liker & gjore ....................... 0 0 O O O
4. Jeg har leert mer om de tema jeg er spesielt interesserti .......... 0 0 O O 0
5. Jeg har kvalifisert meg for nye arbeidsoppgaver/ny stilling ........ 0 0 O O O
6. Jeg har hevet mitt generelle kunnskapsniva.......................... 0 0 O O O
7. Jeg har kvalifisert meg for a kunne fortsette i jobben min........ N N O O O
8. Jeg har gjort noe meningsfullt i fritiden min....................... 0 0 O O O
9. Jeg har kvalifisert meg for & kunne kreve hoyere lonn ............. 0 0 O O O
10. Jeg har lzert noe som har ekt min livskvalitet ....................... O O O O O

11. Jeg har laert noe for & bli en bedre ektefelle/partner eller forelder!] O O O O

12. Jeg tatt utdanning som jeg ikke fikk tatt da jeg var yngre........ [] 0 O O 0
13. Jeg har repetert gamle kunnskaper.........................ooennl. [ [ O O N
14. Jeg har laert meg noe for & kunne gjore en bedre jobb............. O O O O O
15. Jeg har brutt gamle rutiner..............oovvviiiriiiiniiiiineeinan, O 0 O O O
16. Jeg har truffet nye mennesker....................oooiiii. O O O O O

17. Jeg har laere noe som gjer at jeg vil fungere bedre i samfunnet. [ O O O O
18. Jeg har utviklet meg i forhold til en hobby/fritidsaktivitet ........ N 0 O O 0
19. Jeg har kvalifisert meg for annen utdanning/mer utdanning ... [ 0 O O O

20. Jeg har fatt hoyere anerkjennelse pa jobben........................ O O O O O



21. Jeg har utviklet meg i forhold til en politisk eller religios/

livssynsaktivitet jeg driver i fritiden ....................coooiinll. 0 0 O O O
22. Jeg er kommet bort fra personlige problemer...................... O O O O O
23. Jeg har leert mye om denne undervisningsmetoden............... O O O O O
24. Jeg har fatt starre glede over tilveerelsen........................... N 0 O O 0
25. Fatt hagyere anerkjennelse blant familie og venner................ [ [ O O N
26. Jeg er blitt motivert for & ta mer oppleering......................... 0 0 O O O

27. Jeg kan utfore arbeid som jeg tidligere ikke har

hatt lov til A Uutfore. ..., 0 0 O O O

13. Hvilken av disse grunnene (i spersmal 27) vil du si var den viktigste for at du deltok pa
kurset (sett nummeret som star foran det alternativet som passer for deg)

14. Samlet sett, nar du tenker pa hva du ville oppna med i delta, og eventuelt andre ting du
har oppnadd i tillegg, - Hvor stort utbytte har du hatt av denne opplzeringen?

20
30

Sveert stort
Stort
Middels
Lite

Sveert lite

For de som hadde svert lite eller lite utbytte
14.b) Hva mener du er hovedgrunnen til at du feler at utbyttet er sa lavt? (Sett ett kryss)

10

2]

30
41]
50
6]
7L
8 []
100
110

Jeg fullferte ikke den organiserte delen av opplaringen og fikk derfor ikke dokumentert
min nye kompetanse

Det er for kort tid siden opplearingen ble avsluttet/eksamen avlagt til at jeg har fatt fullt
utbytte av opplaeringen

Jeg hadde valgt feil type opplaring/opplaringen var ikke den jeg egentlig trengte

Jeg hadde urealistiske forhapninger til hva jeg kunne oppna med min nye kompetanse
Oppleringen var for lite tilrettelagt i forhold til mine behov

Det har tatt/vil ta lengre tid enn forst antatt & fa nye arbeidsoppgaver/ny stilling/ny jobb
Jeg fullferte ikke oppleringen og lerte derfor ikke det jeg skulle leert

I forhold til andre sgkere har jeg likevel ikke vaert kvalifisert nok til de jobbene jeg har sekt
Sykdom

For lite faglig oppfelging



12 [1 Undervisningsmetoden passet ikke for meg
131 Jeg var for lite motivert

14 [1 Mangel pa tid til & lese/studere
150) Mistrivsel
16 [1 Annet

15. Om fremtidige planer om a delta pa kurs. Har erfaringene fra denne opplaringen gitt
deg lyst til a ta mer oppleering?

10 Ja
20 Nei

Begrunn svaret

16. Hvor sannsynlig er det at du vil begynne pa nytt kurs/ny oppleering i lopet av de
nzrmeste tre drene?

10  Svert sannsynlig
2  Ganske sannsynlig
30  Lite sannsynlig
411  Usannsynlig

17. Hvilken type Kurs er det mest sannsynlig at du vil delta pa?

Sveert Ganske Lite Usannsynlig
Sannsynlig  sannsynlig  sannsynlig
Allmennfaglige kurs..... 0 O 0 O
Yrkesrettet kurs.......... O 0 0 O
Hobby- eller fritidskurs. N N O O
Andre kurs................ 0 0 0 0



18. Dersom du i fremtiden skulle snske a delta i voksenopplzering, hvilken
undervisningsmetode/studieform ensker du helst & benytte deg av? (Sett ett kryss)

100 Lese/seke kunnskap pa egen hand

21 Brevkurs

3]  Felge undervisning pa radio/TV/video

4[]  Fjernundervisning via Internett

50  Studiering

61  Ordinar klasseromsundervisning

70  Kombinert undervisning (selvstudium + en del klasseromsundervisning)
81  Vetikke

19. Har du avlagt eksamen?

10 Ja
20 Nei

20. Hvilken dokumentasjon far du pa den fullfert oppleeringen?

1 Vitnemal

20  Eksamensbevis
3  Modulbevis
41 Sertifikat

50 Kursbevis
6  Vekttall
70  Fagbrev
8  Ingen

Takk for at du tok deg tid til i fylle ut skjemaet!



Vedlegg 9 Intervjuguide benyttet i oppstartsintervjuene

Intevjuguide i startfasen

1. PERSONLIG BAKGRUNN

Familiesituasjon
Forsergeransvar
Tidligere utdanning
Yrke/yrkesbakgrunn
Arbeid

Arbeidstid

Hvordan vil du beskrive deg selv?

Hvordan tror du din narmeste familie vil beskrive deg?

Er det sider ved deg selv som du ensker at andre skulle legge bedre merke til?
Hyvis du ville forandre sider ved deg selv? Hva ville du forandre?

2. REKRUTTERINGEN

e Hvorfor dette tilbudet?

Hvorfor valgte du denne undervisningsmetoden?

Sekt andre plasser/tilbud?

Deltar/har deltatt pa andre voksenoppleringskurs tidligere?
Informasjon om tilbudene? Hvor/hvem?

Hvorfor opplering na?

Hva er malet?

Vurderinger/avveining for du sekte? (flytting/ekonomi/motivasjon/lyst/egne evner og anlegg)
Valg mellom prioriteringer (familie/jobb/tid/avstand)?
Rédgivning/veiledning for opptak?

ORGANISERING AV OPPLARINGSTILBUDET
Timetall?

Undervisningstid?

Omfang/varighet

Eksamen?

Undervisningsform (beskriv den litt neermere)?
Pris/egenbetaling

Forutsetninger for opptak

Inntakskrav?

Rédgivning/oppfelging

Fraveer - regler

Tilbud /tilrettelegging for deltagerne (lesesal, bibliotek, kafeteria, uteareal, lesestoff, Internett)
e Larere/personalet ved undervisningsstedet

e o o (W



e © o o o o o o o o .

e o o o o

TIDLIGERE SKOLEERFARINGER

Holdninger til utdanning og opplaering

Trivsel i en leringssituasjon

Foreldre/venners pavirkning til utdanning - opplaering
Tidligere mestringserfaringer, mestret du skolefagene?
Karakterer/skoleflinkhet

Hyvilke folelser/tanker knytter du til din egen skolegang?
Hvilke fag/aktiviteter likte du/likte du ikke pa skolen?
Gjorde du alle leksene dine?

Prevde du 4 hevde deg/eller gjore deg usynlig i klassen?
Tror du dine skoleerfaringer har konsekvenser for ditt voksne liv i forhold til utdanning i
voksen alder eller egne barns utdanning?

Tidligere erfaringer med undervisningsmetoden?

INTERESSER UTENFOR OPPLARINGEN
Deltakelse i samfunnsliv/organisasjonsliv

Deltakelse i organiserte fritidsaktiviteter

Hobbyer

Hva ville du holdt pa med hvis mulighetene hadde vert der?
Hyvilke hindringer ligger i veien?

Hvilke verdier setter du heyt /verdipreferanse (Liste fra Norsk Monitor)

e o o o O

SELVREALISERING

Hvilke yrkeserfaringer har du?

Hvilke yrkes/karrierepreferanser har du? Karrieremal?
Er denne opplaringen et ledd i en karrierestige?
Videre utdanning etterpa?

7. SOSIALE /KULTURELLE ASPEKTET

e o o o o (0

Hvor mye betyr det sosiale aspektet i opplaeringen for deg?
Hyvilke forventninger har du til det?
Haper du a fa nye venner/varige venner/kjereste?

. DELTAKELSE I VOKSENOPPLZARING

Deltakelse i oppleering i voksen alder?

Mate med opplaeringssystemet i voksen alder, en barriere?
Klassemiljoet?

Learerne/personalet ved leerestedet?

Rédgivning — er det egen radgiver her?



9. MOTIVASJON

Foler du selv at du er motivert for dette? (grader Meget sterkt, sterkt, bade og, svakt, meget

svakt)
Hvorfor? Hva er det som driver deg?
Hvilken forventning har du i forhold til egen motivasjon underveis?

10. DAGLIGLIVETS ORGANISERING

Andre gjoremaél i det daglige?
Konkurrerende aktiviteter
Organisering i hjemmet/arbeid/skole
Transport?

Lekselesing?

Venner og familie

Stette og oppmuntring

Press?

11. YKONOMI OG FINANSIERING

Hvordan karakteriserer du din egen gkonomiske situasjon?
Hvordan finansierer du opplaeringen?
konomi en hindring eller en fordel?

12. FAGLIGE FORVENTNINGER

Forventninger om individuelt utbytte?

Hva tror du oppleeringen vil gi deg ellers?

Tror du at du kommer til & gjennomfore?

Hva skal til for at du slutter/avbryter opplaeringen?
Hvilke erfaringer har du hatt (positive/negative) sa langt?

13. BARRIERER

Hyvilke ressurser har du & sette inn, dersom du meter motgang?

Hyvilke barrierer/problemer kan du tenke deg vil dukke opp underveis?
Viljestyrke?

Stette/oppmuntring?

Motivasjon?

14. PROV A FA FATT I SKIULTE FORVENTNINGER/MOTIVER?

Styrke sin egen psyke?

Fa storre selvtillit?

Treffe en ny partner?

Komme i kontakt med nye mennesker?

Komme ut av en ensomhetsfolelse?

Dremmen om en ny start etter en vanskelig periode i livet



Samlivsbrudd?

Kriser i livet?

Vise sine egne ferdigheter?

Sosiale eller helsemessige problemer — et ledd i en behandlingsplan?
e konomiske problemer?

e Problemer med a fa jobb?

15. LERINGSSTRATEGIER?

e Hyvilken strategi for laering har du?

e Ansvar for egen lering?

e Larerens ansvar med & laere bort?

e Hvor mye tid pa lekser og hjemmearbeid tenker du & bruke?

e Hva er viktig for at din leering (leererens formidling, din egen motivasjon, selvtillit, ro og
konsentrasjon)?

16. UTBYTTE

e Hva tror du har betydning for ditt individuelle utbytte av opplaeringen?

Hva legger du i begrepet utbytte i tilknytning til opplaering? Verdi? Avkastning?
Hva tror du har sterst betydning for utbytte?

Hvem har ansvar for at du skal fa sterst mulig utbytte av opplaringen?



Vedlegg 10 Intervjuguide for korte oppfolgingsintervju
Intervjuguide for fase 2 (Oppfolgingsintervju)

Fase 2 (kan gjares pr. telefon)

e Hvordan gér det?

e Hvordan har du det?

e Hvordan er organiseringen av hverdagen?

e Har det skjedd endringer siden sist vi snakket sammen?

e Barrierer/ hindringer?

e Hbvilke forventninger har du na? Til din egen mestring, utbytte osv.?

e Det sosiale miljoet nd?

e Hva savner du?

e Larene/personalet?

e Undervisningsopplegget

e Undervisningsmetoden? Passer den for deg, positive /negative ting?
Forneyd med undervisningsopplegget, pensum osv. Hvilken rolle tror du undervisningsopplegget
spiller i forhold til utbytte?

Hva synes du er bra/darlig med dette undervisningsopplegget?

e Lekser/hjemmearbeid?

e Motivasjonen na?
- storre eller mindre enn da du startet?

e Ressurser?
Stette/oppmuntring?

e Beskriv utbyttet s& langt?



Vedlegg 11. Intervjuguide ved avsluttet oppleering.

KONKRET UTBYTTE

¢ Hvordan gikk eksamen? Hvilken dokumentasjon har du fatt?
¢ Hadde dere avslutning, eller annen markering ved kursslutt?

Hvilket hovedinntrykk sitter du igjen med na - bruk tre ord til & beskrive det
(morsomt, leererikt, kjedelig, komplisert, vanskelig, hektisk, stressende, osv.)

L

Er du glad for at du er ferdig eller er du trist fordi det er over?

DEN PRAKTISKE ORGANISERINGEN

L

Hvordan gikk kombinasjonen med andre gjeremal? Ble det bedre/verre eller uendret
underveis?

Matte du noen vanskeligheter i forhold til dette med organiseringen av hverdagen? Matte du
endre pa noen rutiner underveis?

ERFARINGER MED LARER, LERESTOFFET OG
KURSOPPLEGGET

¢
*
L4

Laereren/lererne positiv erfaring?

Hvilken betydning har leereren hatt i forhold til ditt inntrykk av kurset som helhet?
Interessant leremateriell som det var lett & motivere seg for & sette seg ned med? Eller
kjedelig/vanskelig?

Er det noe ved lerestoffet du ville forandre eller forbedre?

Disiplinert i forhold til lesing og oppfelging av det lerestoffet som blir gjennomgétt? Har du
ligget i forkant eller etterkant? Rutiner pa hjemmearbeid og lesing? Er det skjedd endringer
underveis her?

Et engasjerende og motiverende kursopplegg? Pa hvilken méate?

Passet denne organiseringen av opplaringen for deg og ditt liv?

Passet undervisningsformen din méte & laere pa og dine behov i en leringssituasjon?
Hvorfor/hvorfor ikke? Kunne du tenke deg andre undervisningsmetoder ogsa??

Noe du ville forandret pa?

Tidspunkt

Varighet

Grundighet

Larerne

Maten & undervise pa

Tilretteleggingen

Starrelsen pa klassen

Det gkonomiske

Beliggenheten

Rommene

Ventilasjonen

L 2R ZER JER JER N 2R JEE 2R JEE B 4



Parkeringsforholdene
Rédgivningen
Informasjonen
Kafeteria

Pauserom

Bibliotek

Aviser

Roykerom

L IR 2R JNR JER 2N JEE JER 2

¢ Hvilke personlige egenskaper har du hatt bruk for underoppleringa?

(lett for & leere, disiplinert, sosial, engasjert, pratsom, flittig, sta og egen, strukturert, lydig, lyttende,
medmenneskelig, effektiv, stresset, positiv, dum, glad i a lese, glad i a skrive, liker utfordringer,
liker & teste meg selv, selvhevdende, markeringsbehov, jordner, kreativ, skapende, intelligent,
apen, lukket, selvstendig)

MOTIVASJON, FRAVZAR, BARRIERER OSV.

¢ Var du like motivert hele tiden, eller gikk motivasjonen litt opp og ned underveis?

¢ Motte du noen spesielle utfordringer eller barrierer underveis? Hvordan taklet du dem?
Hvordan pavirket disse utfordringene motivasjonen din?

¢ Hadde du fraveer? Hvor mye? Hvordan gikk det & ta igjen pensum?

Vurderte du noen gang & avbryte opplaringen? Hvorfor? Nar? Hva fikk deg til & fortsette?

¢ Hadde du noen spesiell positive eller negative erfaringer som du vil nevne her?

*

FORVENTINGER/UTBYTTE

¢ Var det slik du hadde forestilt deg det pa forhand?
Var det dette du var ute etter?

Fikk du det utbytte som du hadde forventet? P& hvilken méte?
Annerledes enn forventet

Lokalene

Larerne/lereren

Lerestoffet

Vanskelighetsgraden

Organiseringen

De andre deltagerne

Dine egne prestasjoner og mestring

* & o

* S 6 6 O 0 o0

ERFART UTBYTTE (faglige, personlige, karrieremessige, psykologiske, sosiale)
Hva har du leert, bortsett fra pensum?

Oppdaget nye sider ved deg selv?

Féatt nye venner/kjereste?

Fatt mer selvtillit?

Kunnskaper om hva du mestrer/ikke mestrer?

Nye interesser?

* & & O o o



* & & o o

* & & O 6 o o

Hvilke endringer har denne opplaringen fort til i ditt 1iv? Hvilke endringer forventer du pa

sikt?

Hva har hatt betydning for det utbytte du har fatt?

Hva skulle endres for a fa et enda sterre utbytte av kurset?
Hva har gjort sterst inntrykk pd deg?

Var det verd det?

Nye mal som felge av oppleringen?

Har du planer om mer kurs/opplering etterpa? Hvilke planer?
Vil du anbefale dette kurset til andre?

Ville du valgt samme arranger, dersom du kunne valgt pa nytt?
Har du planer om & mete noen av de andre deltagerne senere?
Hvilke reaksjoner har du fatt fra omgivelsene dine?

Hva ma du gjere for & opprettholde det utbytte du har fatt?
Tror du at utbytte vil stige, avta eller gke?



Vedlegg 12 Nodeoversikt

1. Motiver
e Motiver for valg av undervisningsmetode
e Motiver for valg av kurstema

2. Skoleerfaringer
o Trivsel i lzeringssituasjoner
e Mestringserfaringer
e A lzre som voksen

3. Det sosiale aspektet
o Klassemiljoet
e  Omgivelsene
o Nettkontakt (kontakt gjennom Internett)

4. Dagliglivets organisering

5. Forventninger til motivasjon
e Motivasjonsfaktorer
e Motivasjonsforventninger

6. Forventet utbytte

7. Erfaringer
o Dagliglivets organisering
e Erfaringer fra kurset
e Erfaringer med undervisningsmetoden

8. Motivasjon
e Mestring
o Trivsel
o Barrierer

9. Utbytte
e Sosialt
o Kulturelt
o  @konomisk
e Symbolsk

10. Veien videre
o Mer kurs?



Vedlegg 13 Kurs

Frequency | Percent | Valid Percent | Cum. Percent
1. avd. jus Folkeuniversitetet 16 6,6 6,6 6,6
Studiekompetansefag Gerhard Schenings skole 16 6,6 6,6 13,1
Helsefag Gerhard Schenings skole 13 5,3 5,3 18,4
Engelsk Gauldal AOF 3 1,2 1,2 19,7
Spansk 1 AOF 13 5,3 5,3 25,0
§ 3-5 Kontorfag med data AOF 12 4,9 4,9 29,9
Personaladministrasjon og ledelse Folkeuniversitetet 23 9,4 9,4 39,3
Interierskolen NKI AOF 14 5,7 5,7 45,1
§ 3-5 Omsorgsarbeider Gauldal AOF 1 4 4 45,5
Hjelpepleie og Renhold Hitra ressurs 13 53 53 50,8
Arbeidslederskolen Del 1 AOF 7 29 2,9 53,7
§20 Renholdsoperator 2 8 .8 54,5
Trondheim privatgymnas 17 7,0 7,0 61,5
IT for laerere NKI 9 3,7 3,7 65,2
Omsorgsfag NKI 1 4 4 65,6
Grunnkurs Helse og sosialfag NKI 3 1,2 1,2 66,8
ADB Kandidatstudiet NKI 2 8 8 67,6
Layvekurs gods og personaltransport NKI 4 1,6 1,6 69,3
Interiorskolen NKI 10 4,1 4,1 73,4
Tegning, form farge NKI 3 1,2 1,2 74,6
Materialadministrasjon NKI 1 4 4 75,0
Generell studickompetanse NKI 11 45 45 79,5
Skolefritidspedagogikk NKI 2 8 8 80,3
ADB Kandidatstudiet NKI 1 4 4 80,7
Arbeidslivs-/organisasjonspsykologi NKI 1 4 4 81,1
Grunnleggende data i bed ok NKI 1 4 4 81,6
Organisasjon og ledelse Knowledge management NKI 2 8 .8 82,4
Persontransport NKI 1 4 4 82,8
Psykologi grunnfag NKI 3 1,2 1,2 84,0
Butikkfaget NKI 1 4 4 84,4
@konomi og ledelse NKI 3 1,2 1,2 85,7
TAXILOYVE NKI 2 8 8 86,5
Ex. phil NKI 4 1,6 1,6 88,1
Idehistorie NKI 2 .8 8 88,9
Arbeidslederskolen NKI 3 1,2 1,2 90,2
Resepsjonsfaget NKI 2 8 8 91,0
Administrasjon og ledelse NKI 2 8 8 91,8
Programmering og systemering NKI 2 8 .8 92,6
Interierkonsulent NKI 1 4 4 93,0
Vaktmesterskolen NKI 2 .8 .8 93,9
Grunnkurs Tekniske fag NKI 1 4 4 94,3
Datakortet NKI 3 1,2 1,2 95,5
Jegerproven AOF 4 1,6 1,6 97,1
Informasjonsnett NKI 1 4 4 97,5
Betongfag NKI 1 4 4 98,0
Renholder NKI 1 4 4 98,4
Barne- og ungdomsarbeider NKI 1 4 4 98,8
Batforerkurs AOF 1 4 4 99,2
Elektrofag NKI 1 4 4 99,6
Grunnkurs byggfag 1 A4 A4 100,0
Total 244 100,0 100,0




Vedlegg 14 Yrkesklassifisering. Rekoding av yrkesvariabelen

Kode | Stilling:

Frequency | Percent | Valid Percent | Cum. Percent
0 Ikke i jobb 78 32,0 32,6 32,6
0 Vernepliktig soldat 1 4 4 33,1
3 Barne- og ungdomsarbeider 1 4 4 33,5
3 Elektronisk arbeid 3 1,2 1,3 34,7
1 Forsker 1 4 4 35,1
3 Teknisk arbeid 4 1,6 1,7 36,8
2 Kontorfullmektig 4 1,6 1,7 38,5
1 Oversykepleier 3 1,2 1,3 39,7
5 Hjelpepersonell i helsevesenet 16 6,6 6,7 46,4
1 Senterleder 1 4 4 46,9
1 skoleledere, undervisningsledere 3 1,2 1,3 48,1
1 Lektorer og adjunkter 3 1,2 1,3 49,4
1 Learere 7 2,9 2,9 52,3
5 Barnepasser 2 8 8 53,1
1 Barnehagestyrere 5 2,0 2,1 55,2
1 Kjedekonsulent 1 4 4 55,6
5 Ufaglaert undervisningspersonell 2 8 8 56,5
5 Kirketjener 1 4 4 56,9
1 Datakonsulent 1 4 4 57,3
1 Administrerende leder 2 8 8 58,2
1 Forstekonsulent 3 1,2 1,3 59,4
1 Kontorleder 2 8 8 60,3
1 Konsulent 5 2,0 2,1 62,3
1 Bedriftsadministrasjonsleder 2 8 8 63,2
1 Sjefssekreteer 2 8 8 64,0
2 Regnskapsmedarbeider 3 1,2 1,3 65,3
2 @Jkonomisk sekreteer 1 4 4 65,7
2 Butikk kasserer 1 4 4 66,1
2 Kontorsekreter 2 8 8 66,9
1 IT-konsulent 2 8 8 67,8
1 Kontorsjef 1 4 4 68,2
2 Bankfunksjonzr 1 4 4 68,6
2 Kontormedarbeider 1 4 4 69,0
2 Salgskonsulent 3 1,2 1,3 70,3
2 Innkjepsfunksjonzar 1 4 4 70,7
2 Salgssekretaer 1 4 4 71,1
1 Butikksjef/senterleder 1 4 4 71,5
2 Avdelingsleder 8 33 3,3 74,9
4 Gardbruker 3 1,2 1,3 76,2
5 Landbruksvikar 1 4 4 76,6
5 Taxisjafer 1 4 4 77,0
5 Sjafer 2 8 8 77,8
2 Transportkonsulent 2 8 8 78,7
1 Forstepostbetjent 2 8 8 79,5
2 Postassistent 1 4 4 79,9
2 Sentralbordoperater 1 4 4 80,3
2 Postbetjent 1 4 4 80,8
5 Monter 1 4 4 81,2
3 Finmekaniker 2 8 8 82,0
3 Verksmester 1 4 4 82,4
5 Betjent 1 4 4 82,8
3 Elektromekanisk operator 2 ,8 ,8 83,7
5 Treindustriarbeider 1 4 4 84,1
3 Industrisnekkere 1 4 4 84,5
5 Dykker 1 4 4 84,9
3 Fagarbeider 2 8 8 85,8
3 Formann 1 4 4 86,2




3 Seniograf 1 4 4 86,6
3 Kokk 1 4 4 87,0
5 Lagerarbeider 1 4 4 87,4
5 Vekter 2 8 8 88,3
2 Kjokkenleder 2 8 8 89,1
5 Hjemmehjelp 2 ,8 8 90,0
2 Resepsjonsfunksjonaer 3 1,2 1,3 91,2
3 Serviter 3 1,2 1,3 92,5
4 Kafémedarbeider 2 .8 ,8 93,3
3 Vaktmester 1 A4 4 93,7
5 Rengjeringspersonale 8 33 33 97,1
2 selvstendig naeringsdrivende 4 1,6 1,7 98,7
1 Ingenior 3 1,2 1,3 100,0
Total 239 98,0 100,0
Missing 5 2,0
Total 244 100,0
Yrkesklasser
Frequency Percent Valid Percent Cum. Percent
0 Ikke yrkesaktiv 79 32,4 33,1 33,1
1 Funksjonarer 50 20,5 20,9 54,0
2 Nedre serviceklasse 46 18,9 19,2 73,2
3 Ovre serviceklasse 21 8,6 8,8 82,0
4 Ufaglarte arbeidere 43 17,6 18,0 100,0
5 Total 239 98,0 100,0
System missing 5 2,0
Total 244 100,0
Rekodet yrkesklasse, benyttet i regresjonsanalysene
Frequency Percent Valid Percent Cum. Percent
1 Ikke yrkesaktiv 79 32,4 33,1 33,1
2 ufagleert arbeider 43 17,6 18,0 51,0
3 Fagleert arbeider 21 8,6 8,8 59,8
4 Nedre serviceklasse 46 18,9 19,2 79,1
5 Ovre serviceklasse 50 20,5 20,9 100,0
Total 239 98,0 100,0
System missing 5 2,0
Total 244 100,0




Vedlegg 15

Innstilling til leering. I sporreskjemaet skulle respondentene ta stilling til hver pastand ved hjelp av
en femdelt skala hvor ytterpunktene var helt uenig eller helt enig. Disse utsagnene ble analysert
ved hjelp av faktoranalyse. Prosent. N=244

Helt/noe enig

A lzre noe nytt er morsomt 97,9
Jeg vet jeg kan klare & ta utdanning hvis jeg bestemmer meg for det 95,9
Jeg er en verdifull person, i alle fall pé lik linje med alle andre 89,0
Hvis jeg skal ta kurs eller lzere noe mer, mé det vaere fordi innholdet i kurset er interessant 88,1
Hvis jeg skulle delta i oppleering /utd., ville det veere fordi jeg synes det er morsomt i seg selv | 85,6
De skolefagene en ma arbeide mest med gir sterst utbytte 82,8
Man er ikke noe bedre menneske, selv om man har mye utdanning 78,7
En arbeidsinnsats ut over det som forventes, vil alltid lenne seg 74,2
I det store og hele er jeg forneyd med meg selv 73,3
Jeg vil trenge mer utdanning i lepet av de neste arene 67,7
Jeg er flink til & planlegge egen l@ring 58,6
Jeg har alltid hatt lett for a lere 55,8
Jeg har alltid folt meg trygg i skolesituasjoner 55,4
Pa lang sikt gir hardt arbeid suksess 50,0
A lzere nye ting er bide vanskelig og slitsomt 48,8
Utdanning gjer mennesket mer verdifullt 37,7
Jeg er redd for a gjere feil nér jeg er i skolesituasjoner 33,6
Ofte virker det som om alle andre gjor alt bedre enn meg 26,2
Jeg har ikke noe & tjene pa mer utdanning 8,2

For min egen del ser jeg ingen hensikt i & ta mer oppleering 6,9

Hell er viktigere enn hardt arbeid for & gjore det bra i livet 6,9

Det er viktig & gjore akkurat det som kreve, og ikke noe mer 6,9

A lzre noe nytt er kjedelig 1,6

Vedlegg 16

Respondentenes grad av enighet i pastander om begrunnelser for a delta pa kurs, og motiv oppgitt
som viktigste grunn for a delta pa kurs. Prosent. N=244

Helt eller Oppgitt som
noe enig viktigste grunn

Jeg vil heve mitt generelle kunnskapsniva 94,2 6,6

Jeg vil utvikle meg som menneske/person 86,8 6,1

Jeg vil leere mer om tema som jeg er spesielt interessert i 86,4 9,0

Jeg vil kvalifisere meg for nye arbeidsoppgaver/ny stilling 83,1 23,8

Jeg vil utnytte de evner jeg har 82,6 6,6

Jeg vil fa sterre tro pa meg selv 70,7 1,2

Jeg liker & lese og lare 69,4 0,4

Jeg vil lere noe for & gke min livskvalitet 66,7 0,0

Jeg vil leere meg noe for & gjore en bedre jobb 66,7 8,6

Jeg vil kvalifisere meg for & kunne kreve hoyere lonn 52,7 3,7

Jeg vil skaffe meg utdanning som jeg ikke fikk tatt da jeg var yngre 49,4 0,0

Jeg vil gjore noe meningsfullt i fritiden min 47,5 1,6

Jeg vil treffe nye mennesker 44,6 0,0

Jeg ensker & bli motivert for & ta mer oppleering 43,8 0,0

Jeg onsker & fa storre glede over tilvaerelsen 42,3 0,4

Jeg vil lere noe for & fungere bedre i samfunnet vart 41,3 0,8




Jeg vil kvalifisere meg for annen/mer utdanning 37,0 14,8
Jeg vil kvalifisere meg for & fortsette i jobben min 37,0 2,9
Jeg vil bryte gamle rutiner 36,8 0,0
Jeg vil utvikle meg i forhold til en hobby/fritidsaktivitet 28,6 0,4
Jeg onsker 4 utfore arbeid som jeg tidligere ikke har hatt lov til & utfore 24,2 1,6
Jeg vil repetere gamle kunnskaper 23,9 0,4
Jeg vil leere noe for & bli en bedre ektefelle/partner eller forelder 20,7 6,1
Jeg onsker & leere mer om denne kursmodellen 17,8 0,0
Jeg onsker & fa hoyere anerkjennelse blant venner 13,7 0,4
Jeg vil komme bort fra personlige problemer 6,6 0,0
Jeg vil utvikle meg i forhold til en politisk/religios/livssynsaktivitet i fritiden 2.5 0,0

Respondentenes grad av enighet i pastander om ulike folger av a delta pa kurs. Prosent. N=214

Helt/ Oppgitt som
noe enig | viktigste
uthytte

Jeg har hevet mitt generelle kunnskapsnivéa 88,7 8,3
Jeg har utviklet meg som menneske/utnyttet de evner jeg har' 80,3 5,2
Jeg har veert med pa noe jeg liker & gjore 79,3 3,6
Jeg har lert mer om de tema som jeg er spesielt interessert i 78,4 6,7
Jeg har truffet nye mennesker 78,4 1,0
Jeg har gjort noe meningsfullt i fritiden min 73,7 3,1
Jeg har kvalifisert meg for annen/mer utdanning 67,3 22,8
Jeg har lert noe som har gkt min livskvalitet 66,5 1,0
Jeg er blitt motivert for & ta mer opplaring 65,6 3,1
Jeg har fatt sterre tro pd meg selv 64,8 4,7
Jeg har lzrt meg noe for & gjere en bedre jobb 62,4 6,2
Jeg har kvalifisert meg for nye arbeidsoppgaver/ny stilling 56,8 11,4
Jeg har skaffet meg utdanning som jeg ikke fikk tatt da jeg var yngre 52,1 6,2
Jeg har brutt gamle rutiner 50,2 2,1
Jeg har leert mye om denne kursmodellen 45,8 -
Jeg har lert noe som gjor at jeg vil fungere bedre i samfunnet 45,3 1,0
Jeg har repetert gamle kunnskaper 452 2,1
Jeg har kvalifisert meg for & kunne fortsette i jobben min 39,0 2,6
Jeg har kvalifisert meg for & kunne kreve hoyere lonn 39,0 -
Jeg har fatt hoyere anerkjennelse blant familie og venner 37,7 -
Jeg har fatt sterre glede over tilvarelsen 33,5 1,6
Jeg har utviklet meg i forhold til en hobby/fritidsaktivitet 27,7 3,1
Jeg har fatt hoyere anerkjennelse pé jobben 23,9 0,5
Jeg har lert noe for & bli en bedre ektefelle/partner eller forelder 20,5 -
Jeg kan utfore arbeid jeg tidligere ikke har hatt lov til & gjere 18,1 2,1
Jeg er kommet bort fra personlige problemer 10,4 1,0
Jeg har utviklet meg i forhold til en politisk/religios livssynsaktivitet jeg driver i 4,3 -
fritiden

' I sluttskjemaet er utsagnene “utvikle meg selv som menneske /utnytte de evner jeg har” slatt sammen til ett utsagn.



Vedlegg 17

Oversikt over datainnsamling, tidspunkt og utvalg

Hosten 2000 Mellomfase 2000-2002 (etter hvert
som kurs avsluttet)
Sperreskjemaundersekelse(r) | Startskjema (N=244) Sluttskjema (N=214)
Intervjuundersekelse(r) Startintervju (N=25) | Telefonsamtaler (N=25) | Sluttintervju (N=24)

Vedlegg 18

Kommunaliteten angir hvor stor andel av den totale variasjonen som en bestemt variabel deler med
de ovrige variablene i analysen. Den anvendes som et komplement til faktorladningene for &
bedemme den relative betydningen av ulike variabler. Variabler der kommunaliteten ligger under
grenseverdien, her satt til 0,40, anses ikke & tilfere tilstrekkelig forklaringsverdi som motiverer at
de tas med i analysen. Ingen av variablene i de tre faktoranalysene nedenfor, ligger under denne
grenseverdien, selv om noen varabler har lavere delt varians enn andre.

Tabell 6.1 Respondentenes innstilling til lcering. Fire faktorer. N=244

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4 Komm-

Trygg og Arbeidsom Egenverdi Negativ

selvsikker positiv og av lering innstilling

malrettet

Jeg har alltid folt meg trygg i skolesituasjoner ,652 57
Jeg har alltid hatt lett for & leere ,599 52
Jeg er flink til & planlegge min egen lering ,508 413 .53
I det store og hele er jeg fornoyd med meg selv ,484 57
Arbeidsinnsats ut over det forventede, vil alltid lenne seg ,663 .65
Skolefagene som en arbeider mest med, gir storst utbytte ,612 .65
Pa lang sikt gir hardt arbeid suksess ,560 .54
Utdanning gjer mennesket mer verdifullt ,443 .68
Skal jeg ta kurs/lere mer, ma kurset vere interessant ,380 ,560 .67
A lzre noe nytt er morsomt ,603 .64
Ikke et bedre menneske selv om man har mye utdanning ,612 42
Skal jeg skal ta mer kurs, ma innholdet vaere interessant ,443 .67
Jeg er en verdifull person, i alle fall pa lik linje med andre 413 .69
Skal jeg skal ta kurs/leere mer, ma det veere morsomt ,380 1
For min egen del ser jeg ingen hensikt a ta mer utdanning ,739 .66
Jeg har ikke noe & tjene pa a ta mer utdanning ,656 .58
Hell er viktigere enn hardt arbeid for & gjere det bra i livet ,389 .59
Egenverdi 3,5 23 1,8 1,5
Forklart varians % 15,2 9,9 7,9 6,5
Cronbach’s alpha (o) 0,7 0,5 0,4 0,5

Ekstraksjonsmetode: Principal Component Analysis. Rotasjonsmetode: Varimax med Kaiser Normalization.

Verdier 0,40 eller over er beholdt. Utsagnene Alle andre gjor ting bedre enn meg, Jeg er redd for a gjore feil nér jeg er i skolesituasjoner, lering er
slitsomt, gjere det som kreves og ikke noe mer enn det, I det store og hele er jeg forneyd med meg selv, Jeg vet jeg kan klare & ta utdanning hvis jeg
bestemmer meg, Det er viktig & gjore akkurat det som kreves og ikke noe mer og A leere noe nytt er kjedelig hadde for svake faktorladninger og ble
derfor utelukket.



Tabell 6.2 Motiver for a delta pa kurs. Tre faktorer. N=244

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Komm-

litet

Anerkjennelse Egenutvikling  Arbeids og

og karrieremotiver
nyorientering

Jeg vil komme bort fra personlige problemer ,673 .62
Jeg vil utvikle meg i forhold til pol./rel./livssynsakt. i fritiden ,643 .61
Jeg onsker & fa hoyere anerkjennelse blant familie/venner ,590 .59
Jeg onsker 4 fa storre glede over tilvaerelsen ,555 ,546 .67
Jeg vil bryte gamle rutiner ,553 .55
Jeg vil leere noe for & fungere bedre i samfunnet ,525 .58
Jeg vil leere noe for a bli en bedre ektefelle/partner ,524 ,399 .59
Jeg vil leere mer om kursmodellen ,509 .68
Jeg onsker & bli motivert for videre opplering ,508 357 .56
Jeg vil treffe nye mennesker ,468 437 .56
Jeg vil repetere gamle kunnskaper ,466 .66
Jeg vil kvalifisere meg for annen/mer utdanning 447 .76
Jeg vil gke min livskvalitet ,463 ,647 71
Jeg vil utnytte de evner jeg har ,618 44
Jeg vil gjore noe meningsfullt i fritiden min 574 .60
Jeg vil utvikle meg selv som menneske 551 .65
Jeg liker a lese og lere ,520 77
Jeg vil fa sterre tro pa meg selv ,485 .67
Jeg vil leere mer om interessante tema ,468 .83
Jeg vil utvikle meg i forhold til en hobby/fritidsaktivitet ,436 .59
Jeg vil heve mitt generelle kunnskapsniva ,369 ,390 44
Jeg vil lere meg noe for & kunne gjore en bedre jobb 736 .67
Jeg vil kvalifisere meg for nye arbeidsoppgaver ,681 .67
Jeg vil kvalifisere meg for a kunne kreve hoyere lonn ,661 .55
Jeg vil skaffe meg en utdanning jeg ikke tok da jeg var yngre ,593 71
Egenverdi 7,0 2,4 1,8

Forklart varians % 26,0 9,0 6,8

Cronbach’s alpha (o) 0,9 0,8 0,7

Ekstraksjonsmetode: Principal Component Analysis. Rotasjonsmetode: Varimax med Kaiser Normalization.
Verdier over 0,40 er beholdt. Utsagnet Jeg vil utfore arbeid som jeg ikke har lov til a utfore hadde for svak faktorladning og ble derfor utelukket.



Tabell 8.1 Utbytte av a delta pa kurs. Tre faktorer. N=214

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Komm-

litet

Anerkjennelse og Kvalifisering og ~ Egen-

nyorientering anerkjennelse utvikling
pé jobb

Jeg har kommet bort fra personlige problemer ,729 .65
Jeg har fatt storre glede over tilvarelsen ,724 74
Jeg er blitt motivert for mer opplering ,624 .65
jeg har kvalifisert meg for mer utdanning ,616 .68
Jeg har fatt hoyere anerkjennelse blant familie og venner ,606 .56
Jeg har lert & bli en bedre ektefelle/partner ,605 51
Jeg har lrt noe som gjer at jeg vil fungere bedre i samfunnet ,570 49
Jeg har skaffet meg utdanning ,569 51
Jeg har utviklet meg i forhold til rel. fritidsaktivitet ,545 .61
Jeg har fatt storre tro pa meg selv ,539 516 .68
Jeg har brutt gamle rutiner ,520 42
Jeg har leert mye om kursmodellen ,502 .53
Jeg har repetert gamle kunnskaper ,460 .68
Jeg har kvalifisert meg for & fortsette i jobben min 197 .67
Jeg har kvalifisert meg for hoyere lonn ,792 .67
Jeg har kvalifisert meg for nye arbeidsoppgaver 779 .76
Jeg har lzrt noe for & gjore en bedre jobb 177 .69
Jeg har fatt hoyere anerkjennelse pa jobben ,721 .64
Jeg kan utfore arbeid som jeg ikke hadde lov til & utfore ,510 .58
Jeg har vaert med pa noe jeg liker ,764 72
Jeg har lzert mer om tema som interesserer 751 .68
Jeg har gjort noe meningsfullt i fritiden ,667 .61
Jeg har okt min livskvalitet ,641 .68
Jeg har utviklet meg selv som menneske ,481 ,628 .61
Jeg har hevet mitt generelle kunnkapsniva ,530 .68
Egenverdi 8,23 2,76 2,19

Forklart varians % 30,5 10,2 8,1

Cronbach’s alpha 0,9 0,9 0,9

Ekstraksjonsmetode: Principal Component Analysis. Rotasjonsmetode: Varimax med Kaiser Normalization.
Verdier over 0,4 er beholdt. Utsagnene Jeg har truffet nye mennesker og Jeg har utviklet meg i forhold til en hobby/fritidsaktivitet hadde for svake
faktorladninger og ble derfor utelukket.
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Tabell 6.10 Sammenhengen mellom valg av kurs og utdanning, yrkeskategori og inntekt.
Kontrollert for kjonn og alder. B og Exp(B). Multinomisk logistisk regresjon. N=244

Modell I (bivariat analyse)

Allmennfag Yrkesfag Hobby-og fritid
B Exp(B) B Exp(B) B Exp(B)
Konstant 5,789%* 6,313%** ,672
Utdanning (R’=,33) -2,624%* ,073 -2,688%*% 068 -,583 558
Konstant 2,268%* 1,516%* -,1,082
Yrkeskategori (R>=,17)  -1,018** ,361 -439*% 645 ,106 1,112
Konstant 2,307** 1,137 -1,620
Inntekt (R>=,16) -,989%** ,372 -,262 ,770 ,261 1,298
Modlell 2 (multivariat analyse)
Allmennfag Yrkesfag Hobby-og fritid
B Exp(B) B Exp(B) B Exp(B)
Konstant 9,698%** 4,796%* -1,027
Utdanning -2,846%* ,058 -2,671%% 069 -,848 ,428
Yrkeskategori -,478 ,620 -,012 ,988 ,195 1,216
Inntekt -877** ,416 -,276 ,759 ,116 1,123
Kjonn -,457 ,633 ,696 2,006 -,079 ,924
Alder .156 1,169 ,596 1,816 ,854 2,349

Negelkerke R’=,50

**Signifikant pa 1 % niva
*Signifikant pa 5 % niva
Hayskole- og universitetskurs er referansekategori

Nar sammenhenger i den multinomiske logistiske regresjonsanalysen fortolkes, er det viktig a ta i
betraktning at de ikke sier noe om sannsynligheten isolert sett, men hele tiden uttrykker hvorvidt
sannsynligheten eker (positivt fortegn) eller reduseres (negativt fortegn) relativt til det & velge
hayskole- og universitetskurs, som er valgt som referansekategori.

I tabellkommentarene viser jeg til de signifikante ustandardiserte B koeffisientene. I forhold til de
som har valgt heyskole- og universitetskurs, viser tabellen at respondenter som har valgt
allmennfaglige, yrkesfaglige og til dels ogsd hobby- og fritidskurs lavere utdanning. Nar
bakgrunnsvariablene legges enkeltvis inn i modellen (modell 1), viser resultatene videre at
sammenlignet med respondenter som valgte heyskole-/universitetskurs, har respondenter som
valgte allmennfaglige kurs lavere inntekt og de befinner seg i en lavere yrkeskategori. Tabellen
viser den samme tendensen nér det gjelder valg av yrkesfaglige kurs. Relatert til valg av hayskole-
og universitetskurs, har respondenter som valgte yrkesfaglige kurs, gjennomgéende lavere
utdanning og de befinner seg i en lavere yrkeskategori. Nar bakgrunnsvariablene inkluderes i
sammen modell (modell 2), har utdanning og inntekt signifikante betydning nar det gjelder valg av
allmennfaglige kurs. Utdanning opprettholder ogsa sin signifikante betydning nér det gjelder valg
av yrkesfaglige kurs.

Pseudo R? bygger pa likelihoodfunksjonen og sier noe om modellens goodness of fit. Men dette
maélet har ikke noen naturlig fortolkning av typen forklart varians (Hamilton 1998 s. 231). Psudo
R? gir likevel mulighet til 4 sammenligne hvor godt ulike modeller passer, og varierer mellom 0 og
nesten opp mot 1. Pseudo- R kan imidlertid aldri bli 1 fordi en aldri kan ha en perfekt modell ved
logistisk regresjon, det vil si en modell som predikerer verdiene pa den avhengige variabelen
perfekt. Pseudomalet Negelkerke R? viser en okning fra de enkeltvise malene i modell 1 til et



samlet prediksjonsmal i modell 2, noe som tilsier at den andre modellen ser ut til & passe noe bedre
enn den forste. Ut fra dette kan det konkluderes med at utdanningsbakgrunn har betydning for valg
av kurs hos respondentene i undersekelsen. Yrkeskategori har noe mindre betydning enn
utdanning, mens inntekt har relativt liten betydning for valg av kurs. At utdanning har betydning,
vil ut i fra de krav om tidligere utdanning som stilles i forhold til inntak til kurs pa ulike niva, vere
som forventet. Ved inntak til allmennfaglige kurs pa videregédende skoles niva, kreves det ofte at
man ikke har fullfert allmennfaglig utdanning fra for. Ved inntak pa kurs pa heyskole- og
universitetsnivd kreves det som oftest at man har fullfert studickompetanse. Slik jeg har
operasjonalisert yrkeskategori, vil det i stor grad fange opp effekter av yrkesaktivitet”. I forhold til
valg av kurs vil det i mange sammenhenger vere en forutsetning at man ikke er yrkesaktiv. At man
har mer disponibel tid til & delta pa kurs, i tillegg til at man seoker etter & skaffe seg mer kompetanse
for a4 tre inn pé arbeidsmarkedet, vil veere en viktig effekt av var mate & operasjonalisere
yrkeskategori pa. Ut i fra en representativ undersekelse av deltagelse i etter- og videreutdanning®
som peker pa at kjonn, alder og inntekt har stor forklaringsverdi i forhold til deltagelse (Finbak &
Engesbak 2006), har inntekt mindre betydning enn forventet. En forklaring kan veaere at det er blitt
lagt vekt pa husholdningens samlede inntekt og ikke den enkelte kursdeltagers inntekt.
Begrunnelsen for a ta utgangspunkt i den samlede husholdningens inntekt var at familiens samlede
inntekter og utgifter ble ansett & vaere avgjerende bade i forhold ekonomiske preferanser og
levestandard (St.meld. nr. 9 2008-2009). Det kan ogsé veare slik at inntektsforskjeller mer vil vaere
knyttet til hvorvidt man deltar eller ikke, og ikke i sta stor utstrekning i forhold til hvilke kurs man
deltar pa.

2 Korrelasjon (Pearsons) mellom variabelen yrkesaktivitet (1= ikke yrkesaktiv og 2 = yrkesaktiv) og
yrkeskategorivariabelen er .8.
3 I Norge.
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Valg av kursmodeller etter utdanning, yrkeskategori og inntekt. Kontrollert for kjonn og alder. B
og Exp(B). Multinomisk logistisk regresjon. N=244

Modell 1 (bivariat analyse)

Klasseroms- Kombinert Brevkurs

undervisning undervisning

B Exp(B) B Exp(B) B Exp(B)
Konstant 3,851 %* 1,094 2,042
Utdanning (R*=,11) -,1,373%* 253 -,605 ,546 -,1,022% ,360
Konstant 2,155%* ,633 ,666
Yrkeskategori(RZ:,OS) -,524%* ,592 -,366 ,693 -,357 ,700
Konstant 1,186 -,358 -,543
Inntekt (R?=,01) -,158 ,854 -031 ,969 ,107 1,113

Modell 2 (multivariat analyse)

Klasseroms- Kombinert Brevkurs

undervisning undervisning

B Exp(B) B Exp(B) B Exp(B)
Konstant 2,641* -,1,083 1,052
Utdanning -, 1,181%* ,307 -,612 ,542 -,947 ,388
Yrkeskategori -,289 ,749 -,263 ,769 -,226 798
Inntekt -,044 957 ,056 1,057 ,335 1,398
Kjonn ,593 1,809 1,770 5,870 ,328 1,389
Alder ,633 1,884 ,691 1,997 -,286 ,751

Negelkerke R’=21

** Signifikansniva 1 %
*Signifikansnivd 5 %
Nettbasert undervisning er referansekategori

Det tas ogsd her utgangspunkt i de signifikante sammenhengene som uttrykker hvorvidt
sannsynligheten eker (positivt fortegn) eller reduseres (negativt fortegn) relativt til det & velge
nettbasert undervisning, som er valgt som referansekategori. Med utgangspunkt i de
ustandardiserte B estimatene i modell 1, viser resultatene at i forhold til de som har valgt nettbasert
undervisning, har respondenter som valgte klasseromsundervisning og brevkurs gjennomgéaende
lavere utdanning og de er oftere ikke yrkesaktive. Nar de ulike bakgrunnsvariablene inkluderes i
samme modell (modell 2), er det bare utdanning som opprettholder sin signifikante betydning.

Negelkerke R* viser at modell 2, der de ulike bakgrunnsvariabler inkluderes i samme modell,
passer noe bedre, enn de enkeltvise malene i forste modellen.
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Ved hjelp av multinomisk logistisk regresjon analyseres sammenhengen mellom innstilling til
leering, motiver og valg av kurs og kursmodell.

Valg av kurs etter innstilling til lcering og motiver. B og Exp(B). Multinomisk logistisk regresjon.
N=244

Modell 1 Innstilling til lering

Allmennfag Yrkesfag Hobby- og fritid
B Exp(B) B Exp(B) B Exp(B)
Konstant 514 1,000 ,689 1,000 -,1,167 1,000
Trygg og selvsikker -, 1,424%* ,241 -,743 ,476 ,397 1,487
Arbeidsom, pos/malrettet 1,450** 4261 ,671 1,956 -,074 ,929
Egenverdi av lering -,703 ,495 -,198 ,821 ,048 1,050
Negativ innstilling -,770 ,463 -,209 811 ,260 1,297
Negelkerke R*=,13
Modell 2 Motiver
Allmennfag Yrkesfag Hobby- og fritid
B Exp(B) B Exp(B) B Exp(B)
Konstant -,564 1,000 -,089 1,000 -,962* 1,000
Anerkjennelse/nyorientering  1,887** 6,601 276 1,318 2,213 ,109
Egenutvikling -517 ,596 116 1,123 2,086** 8,054
Arbeids- og karriererelatert ,423 1,527 1,284** 3,610 -1,095* ,335
Negelkerke R*=27
Modell 3
Allmennfag Yrkesfag Hobby- og fritid
B Exp(B) B Exp(B) B Exp(B)
Konstant ,099 1,000 127 1,000 -,1,320 1,000
Trygg og selvsikker” -,1260 ,284 -,590 ,554 ,578 1,782
Arbeidsom, positiv/malrettet 1,002 2,725 ,507 1,660 -,214 ,807
Egenverdi av l@ring -,637 ,529 -,321 ,725 -,338 713
Negativ innstilling -, 732 ,481 -,030 ,970 211 1,235
Anerkjennelse/nyorientering 1,640 5,156 ,125 1,133 -2,274 ,103
Egenutvikling -,572 ,565 157 1,171 2,374*%* 10,741
Arbeids- og karriererelatert ,398 1,488 1,250* 3,490 -,927 ,396

Negelkerke R’=,33

** Signifikant pa 1 % niva
*Signifikant pa 5 % niva
Hayskole-/universitetskurs er valgt som referansekategori.

Modell 1 viser at de ulike innstillingsfaktorene virker i ulik retning i forhold til valg av kurs.
Analysen viser fa signifikante koeffisienter, men i forhold til de som valgte hayskole- og
universitetskurs, er de som har valgt allmennfaglige kurs, mindre trygg og selvsikker i sin
innstilling. I forhold til de som valgte heyskole- og universitetskurs, er respondenter som valgte
allmennfaglige kurs en arbeidsom, positiv og malrettet innstilling.

Modell 2 viser deltagelse pa bestemte kurs, gitt en bestemt motivfaktor. Resultatene viser her noen
flere signifikante estimater. Relativt til deltagere pd heyskole- og universitetskurs, s& oker
sannsynligheten for & ha hey skare pad motivfaktoren anerkjennelse og nyorientering dersom man
velger allmennfaglige kurs. Relativt til deltagere pd heyskole- og universitetskurs, eker
sannsynligheten for & ha arbeids- og karriererelaterte motiver dersom man velger yrkesfaglige
kurs, mens den synker dersom man velger hobby- og fritidskurs. Nar innstilling til leering og de



ulike motivfaktorene inkluderes i samme modell (modell 3), ser vi to signifikante estimater. Sett i
forhold til valg av heyskole- og universitetskurs, eker sannsynligheten for & ha arbeids- og
karriererelaterte motiver dersom man velger yrkesfaglige kurs. Sannsynligheten for & ha
egenutviklingsmotiver oker dersom man velger hobby- og fritidskurs.

Negelkerke R? viser at modell 3 passer mye bedre enn modell 1 og 2. Her er bade innstilling til
lering og de ulike motivene inkludert i modellen. Negelkerke R* er .33 i model 3, noe som
indikerer at 30 % av variasjonen i den avhengige variabeler forklart av motiv- og
innstillingsfaktorene i modell 3.
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Sammenhengen mellom valg av kursmodell, innstilling til Ilcering og motiver. B og Exp(B).
Multinomisk logistisk regresjon. N=244

Modell 1
Klasseroms- Kombinert Brevkurs
undervisning undervisning
B Exp(B) B Exp(B) B Exp(B)
Konstant 1,135%* 1,000 -,395 1,000 -,446 1,000
Trygg og selvsikker -,836 ,434 -, 148 ,862 - 114 ,892
Arbeidsom, pos/malrettet ,408 1,503 ,245 1,278 ,530 1,699
Egenverdi av leering ,108 1,114 ,151 1,163 -,593 ,553
Negativ innstilling -,247 ,781 ,019 1,020 ,445 1,561
Negelkerke R*=,06
Modell 2
Klasseroms- Kombinert Brevkurs
undervisning undervisning
B Exp(B) B Exp(B) B Exp(B)
Konstant ,815%* 1,000 -,148 1,000 -,495 1,000
Anerkjennelse/nyorientering  -,235 ,790 -,549 577 -,144 ,866
Egenutvikling 577 1,781 420 1,521 1,064 2,898
Arbeids- og karriererelatert ,033 1,034 -,328 ,720 -,095 ,909
Negelkerke R*=,03
Modell 3
Klasseroms- Kombinert Brevkurs
undervisning undervisning
B Exp(B) B Exp(B) B Exp(B)
Konstant 1,145% 1,000 179 1,000 -,659 1,000
Trygg og selvsikker -,854 ,426 -,267 ,766 -,042 ,959
Arbeidsom, pos/malrettet 372 1,451 ,394 1,489 ,248 1,282
Egenverdi av leering ,037 1,038 ,140 1,151 -,761 ,467
Negativ innstilling -,230 ,795 -,032 ,969 ,506 1,658
Anerkjennelse/nyorientering  -,375 ,687 -,649 ,523 -,329 ,719
Egenutvikling ,601 1,828 ,333 1,395 1,312 3,713
Arbeids- og karriererelatert -,081 ,922 -,360 ,697 -,044 ,957

Negelkerke R7=,10

** Signifikant pa 1 % niva
*Signifikant pa 5 % niva
Nettbaserte kurs er valgt som referansekategori.

I tabellen er det svart fa signifikante estimater. De estimerte koeffisientene uttrykker her
endringene i de uavhengige variablene relativt til referansekategoriene, som i dette tilfellet er



nettbaserte kurs. Sett i forhold til valg av nettbaserte studier eker sannsynligheten for at
respondenter velger klasseromsundervisning nér de har lave skarer pa alle innstillingsfaktorene og
motivfaktorene. For ovrig er det ingen signifikante estimater.”

Negelkerke R” er .10 i model 3, noe som indikerer at bare 10 % av variasjonen i den avhengige
variabeler forklart av motiv- og innstillingsfaktorene i modell 3. I forhold til valg av kursmodell,
passer de ulike modellene der innstilling til leering og de ulike motivene inngér derfor darlig
(Negelkerke R ?).

* Konstanten viser at ndr man har lave verdier p4 innstillings- og motivfaktorene er den estimerte logaritmen av oddsen
(log odds) for & velge klasseromsundervisning 1,15.





