Running head: ELEVER MED MINORITETSBAKGRUNN PA VGS

”Det kommer til 4 bli veldig vanskelig og utfordrende”

- eksamensrelaterte opplevelser blant elever med minoritetsbakgrunn pa videregaende skole

Masteroppgave i1 psykologi

Trondheim, 29. april 2016

Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet
Fakultet for samfunnsvitenskap og teknologi

Psykologisk institutt



ELEVER MED MINORITETSBAKGRUNN PA VGS

Forord
Alt kommer til slutt ved en veis ende. Denne masteroppgaven representerer et
langvarig arbeid og en leringsprosess. Det har til tider vert krevende, preget av frustrasjoner,
omstruktureringer og “’killing my darlings”. Jeg har utfordret meg selv, men ogsa laert utrolig
mye. Jeg har kunnet arbeidet innenfor et interessefelt og en tematikk jeg syns er spennende,

nyttig og viktig.

Jeg vil takke de rundt meg, familie og venner, for hjelp, stotte og oppmuntring.
Spesielt min mor fortjener en helt egen takk. Ikke minst vil jeg takke informantene mine som
stilte opp og delte sine tanker og erfaringer med meg. Jeg vil takke den videregaende skolen
hvor jeg samlet inn data, som var svart behjelpelig. Til slutt vil jeg takke min dyktige

veileder, Berit Overa Johannesen, for uvurderlig og god hjelp.

Karoline D. B. Schjerverud
Trondheim, 29. april 2016
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Abstract

The drop out rates from Norwegian upper secondary schools have been and continue
to be a crucial topic in Norwegian society. In these statistics students with minority
backgrounds constitute an overrepresented group. This thesis highlights the examination
situation as a suitable arena to investigate these students’ school related experiences and how
they cope with being a minority student in a Norwegian upper secondary school. Eight
students with different minority backgrounds were interviewed primarily about the
examination situation using a semi-structured interview. Discursive psychology with
positioning theory was used as a methodological approach. The interviews revealed that the
informants structure their exam experiences in a narrative manner and that a set of these
narratives function as interpretive repertoires framing single events. Especially events related
to the exam situation and their future plans. In addition to this the informants express not
being able to fully comprehend their second language, Norwegian. Their challenges seem to
go unnoticed and they are evaluated on the same grounds as ethnic Norwegian students. I
discuss how this and their stories can be related to locus of control, academic goal orientation
(learning vs performance), worry (cognitive and emotional) and self-efficacy. I also underline
the importance of qualitative research in this field.

Keywords: Discursive Psychology, minority background, exam
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”Det kommer til & bli veldig vanskelig og utfordrende” - eksamensrelaterte

opplevelser blant elever med minoritetsbakgrunn pa videregéende skole

Tall fra Statistisk sentralbyrd (SSB) publisert i 2015 viser at 29% av elevene som
pabegynte videregdende opplering mellom 2009 og 2014 ikke fullforte. 16% av disse
avsluttet opplaringen for de var ferdig med den. Hos de resterende 13% av elevene som ikke
fullforte skyldtes dette at deres utdanningslep ikke resulterte 1 yrkes- eller studiekompetanse
(grunnet stryk i fag), ikke fullforte hele skolelagpet eller fremdeles var i videregdende
opplering (SSB, 2015). Denne statistikken representerer utfordringer badde pa samfunns- og
individniva. Utfordringene pa samfunnsniva reflekteres blant annet i et nasjonalt mal om &
oke andelen som fullferer og bestér videregédende utdanning innen fem ér
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Det eksisterer et behov for borgere som innehar ulike type
kompetanser for at Norge skal kunne vare konkurransedyktig i en stadig mer globalisert,
kommersialisert og internasjonalisert verden (Smith, 1993). Samtidig som frafallsstatistikken
innebarer en utfordring for samfunnet vil det for de som omfattes av statistikken bety
utfordringer pa individniva. Det rapporteres om lavere inntekter blant unge som ikke har
fullfert videregéende opplaering (Opheim, 2009). De vil std [...] i fare for 4 falle utenfor eller
havne 1 marginale posisjoner i arbeidslivet” (Opheim, 2009, s. 325). Uten videregaende
opplaering vil man séledes komme i svakere posisjoner i arbeidslivet med lavere inntekt,
samtidig som man er mer utsatt for arbeidsledighet (Opheim, 2009). Det er derimot ikke bare
okonomiske konsekvenser en ung person uten yrkes- eller studiekompetanse star ovenfor.
Ved en storre risiko for & bli arbeidsledig vil man mete pé risikofaktorer assosiert med dette.
Elever med minoritetsbakgrunn utgjer en overrepresentert gruppe i statistikken for frafall fra
videregdende opplaring (Aarset, Lidén, & Seland, 2008; Behn, 2008; Ladding, 2009). De stér
da spesielt i fare for & utgjere en ekonomisk undergruppe preget av blant annet
trygdeavhengighet, som igjen kan lede til andre sosiale problemer (Aarset, Lidén, & Seland,
2008).

Det moderne samfunn — innvandring og globalisering. Globalisering og
transnasjonal migrasjon, og at vi adopterer skikker og normer fra andre kulturer vi eksponeres
for gjennom det gkende kulturmangfoldet i Norge, bidrar til at dagens samfunn endrer seg pé
mange mater. I Norge ser vi en gkning av elever med minoritetsbakgrunn i skolen (NOU,
2003; Amundsen, & Garmannslund, 2015). Denne elevgruppen er overrepresentert i
frafallsstatistikken fra videregdende opplering (Ledding, 2009). Dermed er det vesentlig &
underseke hva som kan bidra til 4 snu tendensen. Samtidig star det i en rapport om

grunnskoleopplaering at: "Opplaringen far [...] en bredere malsetting enn & gi elever og
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leerlinger fagkunnskaper og ferdigheter. Den skal videre bidra til at barn og unge far et godt
grunnlag for 4 mestre eget liv og realisere ensker og fremtidsdremmer — bade som yrkesaktiv,
s vel som sosialt individ” (NOU, 2003, s. 11). Det heter videre at et mal er & ”’[...] bidra til
en enda bedre grunnopplaring som er tilgjengelig for alle — uavhengig av alder,
funksjonsniva, etnisk og sosial bakgrunn [...]” (NOU, 2003, s. 11). Disse to utdragene er
hentet fra en rapport bestilt av Regjeringen for & vurdere innhold, kvalitet og organisering av
grunnopplaringen og gjenspeiler betydningen av paragrafer som stér oppfort i
Opplaringsloven. Skolen skal ta hensyn til alle uavhengig av bakgrunn, samtidig som man
onsker at skolen ikke kun skal utstyre individet med faglige ferdigheter og kunnskaper. Elever
skal ogsé bli utstyrt slik at de kan realisere egne ensker og dremmer. Graden av suksess
relatert til hvorvidt elever uavhengig av blant annet etnisitet fr en god/bedre grunnopplaring
og utstyres med ferdigheter utover det faglige ber evalueres tatt i betraktning at nettopp disse
elevene er de som oftest dropper ut av videregédende opplaering.

Samtidig ma videregdende elever gjennom en rekke avsluttende eksamener for &
fullfere opplaeringen. En eksamen foregar pa en dag hvor eleven meter opp og fér utlevert
oppgaver som skal besvares i lopet av en bestemt tidsramme, vanligvis fem timer.
Besvarelsen evalueres med en tallkarakter pa en skala fra 1 til 6, hvor 1 tilsvarer stryk og 6 er
beste mulige karakter. Karakteren blir stdende som en egen karakter pa vitnemalet, og dersom
man skulle stryke pé en eksamen vil man ikke kunne motta vitnemaél og fullfere oppleringen.
Dette er ogsa en arsak til at kritikk mot eksamen som evalueringsform til stadighet har veert
fremme i nyhetsbildet. For eksempel har Elevorganisasjonen kritisert ordningen med
bakgrunn i at det ikke i tilstrekkelig grad kan male en elevs kompetanse (Knezevic, 2016).
Eksamenssituasjonen kan betegnes som ekstrem situasjonen i den norske videregéende skolen
1 det at den tilskrives en stor betydning for eleven. Derfor kan det vare en egnet innfallsvinkel
for & studere hvordan elever mestrer pakjenningene ved den videregdende skolen i dag, serlig
nér det gjelder en gruppe sa utsatt for frafall som minoritetselever.

Bakgrunn og hensikt

Min interesse for eksamenssituasjonen og hvordan den kan kaste lys over situasjonen
til unge med innvandrerbakgrunn i det norske skolesystemet har bakgrunn i at jeg har erfaring
som eksamensvakt i videregdende skole. I eksamenslokalene har jeg observert at kandidater
ser ut til & ha ulike strategier for hvordan de handterer situasjonen. Noen viser tydelige tegn
pa stress, mens andre er rolige og skriver tilsynelatende uten stopp. Sarlig har elever av
utenlandsk opprinnelse til tider vaert en kandidatgruppe som har krevd ekstra hjelp og

oppmerksomhet fra oss eksamensvakter for & forstd oppgavene og rammene for situasjonen.
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Disse opplevelsene har bidratt til at jeg ville utforske hvordan eksamenssituasjonen kan
belyse elever med minoritetsbakgrunn sin mestring av den norske skolen. Som et forste steg i
a forfolge denne interessen utforte jeg varen 2015 en kvantitativ forstudie for & undersoke
hvilke faktorer som kan bidra til & forklare hvordan elever takler eksamenssituasjonen. I
denne forstudien argumenterte jeg for at evalueringssituasjonen kan sees pa som et uttrykk for
standardisering og sterk kontroll som uteves i den norske skolen i dag. Dette kommer som
folge av noen tendenser i dagens samfunn: Globalisering, industrialisering, kommersialisering
og internasjonalisering. Det legges press pd elevene ved 4 tilfore pensum, leringsmal og
bedommelse av kompetanse gjennom en tallkarakter. Derfor mente jeg at
eksamenssituasjonen kunne tjene som det fremste eksempelet pa det presset elever i den
norske videregdende skolen i dag opplever og at situasjonen kan inneha et
forklaringspotensial hva gjelder frafallsratene fra videregaende opplering. Jeg har belyst
eksamenssituasjonen spesifikt da jeg mener den kan vaere en egnet innfallsvinkel til & studere
skolekontekst og frafall.

Den kvantitative forstudien ble gjennomfert giennom administrering av
sperreskjemaer med eksamensopplevelser som tema. Deltakere var elever ved to
videregaende skoler i Norge, fra VG1, VG2 og VG3' og fra bade yrkes- og
studieforberedende linjer. Sparreskjemaet bestod av 65 ledd med lukkede spersmél besvart
ved a angi enighet pa en Likert-skala fra 1 (sveert enig) til 5 (svaert uenig). Spersmélene var
tenkt & male bestemte teoretiske konsepter, i tillegg til demografiske spersmél og andre
spersmél som kunne tenkes & vare interessante. Ut fra relevant litteratur knyttet til
testsituasjoner trakk jeg frem konseptene (kognitiv og emosjonell) bekymring, (intern og
ekstern) kontrollplassering, og malorientering (prestasjons- og leringsrettet). Forstudien ga
nyttige indikatorer pa hvordan de nevnte konseptene kan males, og hvordan de relateres til
hverandre og er bidragsytende for hvordan elever i norsk videregéende skole takler
eksamenssituasjonen. Jeg vil presentere mine funn fra denne undersekelsen i
litteraturgjennomgangen hvor disse begrepene beskrives (se s. 15-19).

Denne masteroppgaven skal bygge videre pa funn fra den kvantitative forstudien,
samtidig som tematikken tas et skritt videre gjennom fokus pa elever med
minoritetsbakgrunn. Litteratursek ga fi resultater pa studier som undersoker

eksamenssituasjonen, bortsett fra noen som inntar et klinisk fokus med angst i sentrum. Det

" Trinn pa videregiende skoler i Norge heter VG1, VG2 og VG3, hvor VG vil si forste aret

pa videregaende, og sa videre.
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ser ut som det finnes lite dybdekunnskap rundt hvordan elever med minoritetsbakgrunn
opplever skolen og eksamenssituasjonen. Denne avhandlingen kan dermed tilby ny innsikt
som kan bidra med & forklare frafallsstatistikken fra videregdende opplering og hvorfor én
bestemt elevgruppe er overrepresentert i den.
Avgrensninger og problemstilling

Frafall fra videregdende opplering i Norge har vart og forblir en aktuell problematikk
i samfunnet. Frafallsstatistikken er stadig hoyere enn ensket, serlig blant elever med
minoritetsbakgrunn. Det har negative folger bade pd samfunns- og individnivé og av
okonomisk og sosial karakter. Eksamenssituasjonen kan tjene som det fremste eksempelet for
det presset som palegges videregaende elever 1 dag, som folge av standardisering,
internasjonalisering og sterk kontroll over hva som laeres. Eksamener er
evalueringssituasjoner som kan ha stor betydning for hver enkelt elev. De vurderes med en
enkelt tallkarakter som blir stdende alene pa elevens vitnemal og kan med det apne eller
stenge for videre studie- og jobbmuligheter. Ut fra dette vil jeg argumentere med at
eksamenssituasjonen kan bare med seg forklaringspotensial hva gjelder frafallsstatistikken
jeg referer til. En kvalitativ studie kan tilby dybdekunnskap hvor eleven selv kan si hva han
eller hun foler, tenker og mener. Denne studien ensker & belyse hvordan eksamenssituasjonen
og eksamensrelaterte kontekster hjemme og pé skolen oppleves av elever med
minoritetsbakgrunn.
Begrepsavklaringer

Med “elever med minoritetsbakgrunn” menes det, i denne oppgaven, elever som selv
kommer fra et annet land enn Norge og/eller har én eller begge foreldre med et ikke-norsk
opphav. Begrepet ’elever med minoritetsbakgrunn’ har blitt valgt blant annet pa bakgrunn av
Aarset, Lidén og Selands rapport fra 2008 hvor de kritiserer begrepet *innvandrer’ til & ansees
som en evig kategori. Samtidig har man tradisjonelt sett forbundet innvandrere med personer
med ikke-vestlige bakgrunner. A referere til en minoritetsbakgrunn ansees sledes som mer
dekkende.

Litteraturgjennomgang

I denne seksjonen vil jeg utdype forhold knyttet til eksamenssituasjonen, videregdende
opplering, ungdomstiden og det & ha en minoritetsbakgrunn. Samtidig vil jeg belyse et behov
for kvalitative studier.
Den videregiende skolen og eksamenssituasjonen

Etter grunnskolen kan en elev sgke seg til videregdende opplaring. Da oppgir eleven

”[...] tre utdanningsprogrammer i prioritert rekkefolge, og er garantert 8 komme inn pé et av
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disse tre”” (Markussen, 2010, s. 126). Oppleringen ved videregaende deles inn i yrkes- og
studieforberedende lop. Forstnevnte bestér av to ar med skole og deretter to ar som lerling.
Sistnevnte bestér av en trearig skolegang som resulterer i studieckompetanse (Markussen,
2010). I tillegg til at faglerere setter standpunktkarakterer i fag gjennomfores sluttvurderinger
i noen fag pa videregdende niva gjennom eksamen. En elevs prestasjon pd en eksamen gir
grunnlag for én karakter i det gjeldende faget og blir stdende pé vitnemalet til eleven.
Eksamen kan derfor potensielt ha stor innvirkning pa elevers videre muligheter. En elev som
har oppnddd studiekompetanse kan sgke seg til hayere utdanning hvor karakterer ofte er
avgjerende for hvilke studier han eller hun kommer inn pa. For en elev som har oppnadd
yrkeskompetanse (det vil si fullfert et yrkesforberedende lop) vil potensielle arbeidsgivere se
pa vitnemaélet for & avgjere hvorvidt han eller hun tilbys en laerlingplass.

Eksamen som sluttvurdering er en tradisjonell evalueringsform som er svart
kostnadseffektiv. Den tillater en evaluering av mange elevers kompetanse over kort tid.
Samtidig som det tenkes at evalueringsformen sikrer en objektiv vurdering ved a evaluere
kandidater anonymt da eksterne sensorer retter eksamensbesvarelser uten a kjenne til
kandidatens identitet’. A benytte karakterer for & gjenspeile akademisk prestasjon er omtrent
en universell praksis, men man kan i folge Sadler stille sparsmél ved karakterers integritet
(2009). Dette omhandler karakterers indre verdi, det vil si hvorvidt karakterer representerer
det de er tiltenkt & representere (Sadler, 2009). Idealet er en hgy grad av indre verdi ettersom
elever fortjener a (i) fa sitt arbeid vurdert kun ut fra dets kvalitet, (ii) vite grunnlaget for
evalueringene, (iii) at karakterer skal ha en sammenlignbar verdi pé tvers av fag og (iv) vare
bredt sammenlignbare pa tvers av institusjoner og opprettholde sin verdi over tid (Sadler,
2009). Derfor er det viktig at eksamenssituasjonen gir like premisser for elevene og er
tilrettelagt pa en mate hvor elever i storst mulig grad kan f& demonstrere sin kompetanse.
Ungdomstiden

Ungdomstiden kan betegnes som en sdrbar tid pd bakgrunn av at det er en periode
bestaende av flere endringer, bdde fysiologiske og psykologiske. Store kroppslige endringer
forekommer og valg knyttet til fremtiden ma tas. Samtidig omtales ofte en identitetskrise,
forst presentert av Erikson i 1968 og videreutviklet av Marcia (Kroger, Martiniussen, &
Marcia, 2010). Ungdomstiden omtales som preget av usikkerhet knyttet til den fremtidige

rollen som voksen og en sgken etter en ny foelelse av sammenheng og kontinuitet (Erikson,

* Denne ordningen gjelder skriftlige eksamensformer. Ved praktiske eksamener vil derimot

sensor mete pd kandidaten.
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1968; Kroger, Martiniussen, & Marcia, 2010). Nar det gjelder dagens generasjon ungdommer
betegner Hegna, @degard og Strandbu (2013) de som svert serigse, pliktoppfyllende og
lovlydige sammenlignet med tidligere generasjoner. Med dette folger ogsé bekymringer.
Hegna, @degard og Strandbu (2013) omtaler et utdanningspress som finnes i samfunnet. Det
kan sees i ssmmenheng med denne oppgavens innledning hvor det globaliserte, internasjonale
kunnskapssamfunnet man ser i Norge understrekes. “Endringene i ungdomskulturen er
omfattende. Man ber blant annet sperre seg om det ensrettede trykket pa utdanning og
fremtidsdisiplinering er s sterkt at det skaper okt psykisk stress — og dessuten bidrar til en
bratt motbakke for de som far problemer med & mestre utdanningssamfunnet > (Hegna,
@degard, & Strandbu, 2013, s. 377). Artikkelforfatterne har videre belyst hvordan
ungdommen i dag skal vaere godt trent, ha god helse, utseende og gjere det bra pa flere
fronter. I lys av dette er begrepet som 1 blant benyttes for & betegne denne generasjonen,
generasjon prestasjon, forstdelig (se for eksempel Ottesen, 2015).
Minoritetseleven

Diskursiv psykologi vektlegger kontekstens betydning. Nar det gjelder elever med
minoritetsbakgrunn vil foreldrenes kulturbakgrunn utgjere en viktig del av deres kontekst.
Dette er elever med en annen landstilherighet og en kulturbakgrunn som kan skille seg i storre
eller mindre grad fra den norske. Kao (1999) belyser blant annet hvordan innvandrerbarn méa
navigere seg gjennom “mainstream”-kulturen i landet de befinner seg i og deres foreldres
kultur. Hun har utfert forskning blant ungdommer med innvandrerbakgrunn i USA og har
funnet at de tenderer til & fole en mindre grad av kontroll over sine liv enn
majoritetsbefolkningen. Hun har ogsa trukket frem hvordan innvandrerbarn er utsatt for lavere
mestringstro. Dette er uheldig ettersom mestringstro er assosiert med bade storre ambisjoner
og prestasjoner (Kao, 1999). Derimot skal det understrekes at forskning fra USA ikke alltid
lar seg overfore til det norske samfunnet pé grunn av store ulikheter mellom landene. For
eksempel fins det storre forskjeller mellom sosiale klasser i USA i forhold til Norge. Samtidig
fokuserer Kao pa ungdommer med en bakgrunn mer ulik hovedkulturen enn hva denne
studien gjor. Flere av mine informanter hadde vestlige bakgrunner som ikke 1 like stor grad
skiller seg fra "mainstream”-kulturen. Likevel er Kaos funn relevante. De sier noe om de
psykososiale utfordringene forbundet med a ha en minoritetsbakgrunn og Kao trekker frem
viktige mekanismer og deres betydninger. Blant annet mestringstro, som utgjer en del av
denne oppgavens fokusomrade.

Aarset, Lidén og Seland poengterer i en rapport fra 2008 om ungdom med

innvandrerbakgrunn at skolen har en oppgave som identitetsskaper, samt at skolen kanskje
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ikke 1 tilstrekkelig grad anerkjenner at elevers erfaringer fra hjem og fritid pavirker
leeringsprosesser i skolen. Lidén (2001) har papekt hvordan skolen har som méil & vaere en
enhetsskole som skaper fellesskap pé tvers av grupper og tilherighet, og skal skape like
forutsetninger for fremtidige muligheter. Samtidig skal skolen skal formidle kunnskap og
kultur innen et flerkulturelt Norge og skal ha en aktiv rolle i & skape nasjonal identitet (Lidén,
2001). Altsa legges det vekt pé likestilling av elever, som blant annet skal resultere i & skape
like muligheter for elever. Samtidig har skolen en rolle i nasjonal identitetsskaping. Dette er
serlig relevant ndr man omtaler minoritetseleven. Slik Torgersen (2005) trekker frem tegnes
det et grovt skille mellom individualistiske land i vesten og kollektivistiske kulturer i ikke-
vestlige land. Ladding (2008) har funnet at & vere etterkommere av foreldre med en ikke-
vestlig bakgrunn reduserer sannsynligheten for & fullfere et studieforberedende lop ved
videregdende skole. Aarset, Lidén og Seland (2008) har utfert fokusgruppeintervjuer med
minoritetselever med hovedsakelig ikke-vestlig bakgrunner ved videregdende skoler i Oslo.
Et av temaene de tok for seg var skolen, og de fant at ungdommene stort sett trivdes pé
skolen. Derimot kan livet pa skolen og livet i hjemmet oppleves som to ulike sferer. Aarset,
Lidén og Seland har snakket med sine informanter om a ga til radgiver ved skolen, som ofte
er aktuelt ved videregdende skole med tanke pa linjevalg ved videregdende, fremtidige studier
og arbeidsmuligheter (2008). De trekker frem hvordan flere har [...] opplevd at
lerere/rddgivere ved skolen ikke deler deres selvforstielse og vurderinger av egne evner og
kapasitet” (Aarset, Lidén, & Seland, 2008, s. 16). Ellers nevner forskerne at de fleste av
informantene sa for seg & ta hgyere utdanning etter fullfort videregdende opplaring, noe
foreldrene stottet.

Lie er en av flere fagpersoner som ensker & skape et fokus pa de minoritetsspriklige
elevene i Norge. Hun trekker frem hvordan [...] manglende andrespraksferdigheter kan vere
en klar arsak til skolevansker [...]” (Lie, 2010, s. 115). Det vil si at mestringsproblemer kan
skyldes svake sprakkunnskaper som forer til at eleven ikke klarer & forstd og lase oppgaver i
skolen. Samtidig trekker Lie frem hvordan disse elevene kompenserer for manglende
sprakkunnskaper med gode muntlige ferdigheter (2010). Lie (2010) betegner denne gruppen
som elever med sprakvansker som skyldes svake spréklige forutsetninger i norsk. Dette er
spréklige utfordringer av sekundar karakter, men som likevel kan fore til alvorlige
leerevansker. Ladding (2008) trekker frem hvordan elever med ikke-vestlig bakgrunn ofte
opplever vansker med teoretisk arbeid i skolen grunnet problemer med & forsta ord og uttrykk.
P& ungdomsskolenivéd har man funnet at elever som snakker et annet sprak i hjemmet har

lavere tro pd egen mestring sammenlignet med majoritetselever (Amundsen, &
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Garmannslund, 2015). Elever med minoritetsbakgrunn kan ogsa i mindre grad fa skolefaglig
hjelp 1 hjemmet, da foreldre ikke behersker norsk godt nok (Lie, 2010). Ut fra dette ser det ut
til at sprak er en essensiell problematikk hos elever med minoritetsbakgrunn.

Naér det gjelder testtaking har Sattler (2001) presentert argumentasjon for hvorfor
lingvistisk og kulturelt mangfoldige elever kan anses som “handikappede”. Sattler (2001)
trekker frem ulemper som omhandler tekstpraksis og lesing i tillegg til avvik i motivasjon.
Samt hvordan disse elevene kan svikte i & ”[...] anvende ferdigheter for testtaking, velge
riktige problemlosningsstrategier og balansere hurtighet og innsats” (Sattler, 2001, s. 662, min
oversettelse). Selv om Sattler presenterer problematikk knyttet til barn, ikke tenaringer som er
relevant i denne avhandlingen, presenterer han viktige poeng. Blant annet om hvordan elever
med lingvistisk og kulturelt mangfold kan vare mer villig til & godta lave nivder av
akademisk oppnaelse. Med dette kommenterer Sattler en potensiell ringvirkning ved det & ha
en minoritetsbakgrunn. Det fremkommer i hans tekst hvordan disse elevene er dérligere stilt
enn andre elever i skolesystemet, noe som kan vere synlig i testsituasjoner. Man kan dermed
trekke frem et potensielt misforhold mellom elevers kompetanse og prestasjoner, oppsummert
1 ord som underyting eller underfungering. Sattler (2001) har trukket frem potensielle ulemper
1 motivasjon hos elevgruppen. Dette poengterer ogsa Lie (2010) ved & si at sprakproblemer
som fremmer leerevansker kan komme til uttrykk gjennom ™[ ...] motivasjonsproblemer,
passivitet og underyting” (s. 116). Lie understreker i trdd med dette hvordan manglende
sprakkunnskaper kan resultere i ”’[...] en passiv holdning til leering siden de ikke klarer &
aktivisere relevante kognitive strategier” (2010, s. 115). En slik passivitet kan henge sammen
med manglende motivasjon. A innta en passiv holdning fremfor 4 anvende kognitive
strategier kan siden omforme seg til storre frustrasjoner og problemer, for eksempel lav
selvfolelse. Det er en forutsetning at elever i den norske videregdende skolen mestrer norsk
for & kunne beherske og forstd undervisningen. Dette medforer at elever med
minoritetsbakgrunn meter en dobbelutfordring i skolen sammenlignet med majoritetselevene
(Bakken, 2003). Det kan for eksempel gjenspeiles i testangst hos elever med kulturelt og
lingvistisk mangfold (Sattler, 2001).

Behov for kvalitative studier og bidrag

I det norske skolesystemet ser det ut til & eksistere det en vekting av kvantitative
undesgkelser, eksempelvis PISA og kvantitative elevundersekelser. Samtidig resulterte
litteratursek med sekeord som inkluderer testsituasjoner, minoritetselev, videregdende skole
og andre ord relatert til denne oppgavens tematikk i fi kvalitative studier. Derimot foreligger

det mye statistikk og kvantitative undersekelser knyttet til frafall fra videregdende opplaring,
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minoritetselever og testsituasjoner. Slike undersekelser tilbyr verdifull informasjon, men kan
representere en begrensning ved at elever gis liten mulighet til 4 fortelle om egne opplevelser
og sine refleksjoner. Johansson og Olofsson (2011) kan imidlertid gjenspeile en utvikling mot
kvalitative data om forhold som bererer skolen og det & veere ung med minoritetsbakgrunn.
Selv om deres studie ble utfoert i Sverige er dette et land relativt likt Norge. Studiens funn kan
dermed vare interessante ogsd i en norsk kontekst og kan bidra til & kaste lys over viktige
opplevelser og forstaelser hos minoritetselever. Johansson og Olofsson tok i sin studie fra
2011 for seg hvordan ungdommer med minoritetsbakgrunn konstruerer livsplaner og hvordan
disse planene har sammenheng med etnisitet, identitet og nabolag. De intervjuet 10 deltakere
og fokuserte pad deres erfaringer knyttet til ulike faktorer (som skolehverdagen, venner og
akademiske prestasjoner). En av informantene uttaler seg blant annet om en drem om & bli
farmaseyt. Dette ble diskutert med leerere og radgivere da hun skulle velge og seke linjer ville
ved en svensk videregdende skole. Informanten (kalt Helen) ble derimot ridet til & moderere
sine planer. Hun fikk beskjed om at opplering for & bli farmaseyt kunne vere for komplisert
for henne ettersom hennes forstesprik ikke var svensk. Derfor modifiserte Helen planene sine
i stor grad og vektla deretter utvikling av spréklige ferdigheter. Dette trekker forskerne frem
som et vendepunkt i hennes liv, med en negativ innvirkning pa selvtilliten. ”Paradoksalt
bidrar representanter fra det svenske samfunnet i 4 presse Helen mot en mer tradisjonell
kvinnelig posisjon fremfor & oppmuntre til heye karriereforventninger og individuell
utvikling” (Johansson, & Olofsson, 2011, s. 192, min oversettelse). Johansson og Olofsson
har identifisert forskjeller i selvtillit hos sine informanter og hvor sikre de var pa sin fremtid,
noe de diskuterer at kan avgjeres av antall ar tilbragt i Sverige, sprakferdigheter og grad av
tilpasning til sitt nye land (2011). Dette er interessant da blant annet Lodding i 2003 (som
sitert av Aarset, Lidén og Seland, 2008) fant at antall ar i norsk grunnskole ikke sé ut til &
forklare hvorvidt videregdende opplering ble fullfort. Altsé er dette et problemomride hvor
det fremdeles eksisterer et behov for innsikt. Samtidig kan Johansson og Olofssons studie
vaere med pa & demonstrere betydningen av kvalitative funn. Dybdeinformasjon som Helens
“vendepunkt” kan vere noe som potensielt ikke fanges opp av kvantitative studier.
Psykologiske begreper

Som nevnt baserer denne oppgaven seg pa en kvantitativ forstudie om
eksamenssituasjonen hvor tre teoretiske begreper ble vektlagt og forsekt malt. Begrepene er
kontrollplassering, malorientering og bekymring. Jeg vil ogsé i denne oppgaven undersoke
hvordan de viser seg hos informantene. Fokuset er nd rettet mot det & ha en

minoritetsbakgrunn, samtidig som dataen som er generert er av kvalitativ karakter og ikke
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kvantitativ. Denne delen av litteraturgjennomgangen vil gi en kort introduksjon av disse
begrepene. I tillegg har jeg valgt a trekke frem ytterligere et begrep, nemlig mestringstro.
Mestringstro, ogsé kjent som self-efficacy, er et begrep med stor aksept innen
forskningsomrédet skole og evalueringssituasjoner (for eksempel Amundsen, &
Garmannslund, 2015).

Kontrollplassering. Kontrollplassering (lokus av kontroll) blir blant annet av Kao
(1999) ansett som en indikator for velvaere. Samtidig er det anerkjent som viktig i forbindelse
med lering; en ikke-akademisk faktor som kan virke inn pd akademiske prestasjoner
(Majzub, Bataineh, Ishak, & Rahman, 2009). Kontrollplassering omhandler et individs
generaliserte forventninger knyttet til kontroll over fremtidige hendelser (Majzub, Bataineh,
Ishak, & Rahman, 2009). Det skilles mellom intern og ekstern kontrollplassering. Forstnevnte
vil si en tro pd at hvordan det gar i livet avhenger av egne handlinger og valg, mens
sistnevnte omhandler en tro pa at utfall avhenger av tilfeldigheter, skjebne eller andre
personer med myndighet (Majzub, Bataineh, Ishak, & Rahman, 2009). I en
eksamenssammenheng vil kontrollplassering for eksempel komme til uttrykk gjennom
hvorvidt en elev tror han eller hun selv er ansvarlig for utfall av en eksamen eller om
vurderingen er tilfeldig eller avhengig av sensor alene, for eksempel. P4 denne méten kan
kontrollplassering ogsa pavirke motivasjon. Om en elev viser hoy grad av intern
kontrollplassering vil han eller hun ha en tro pa at desto mer innsats han eller hun legger i
eksamensforberedelser desto bedre vil det ga under eksamen. Slik kan intern
kontrollplassering predikere innsats (Majzub, Bataineh, Ishak, & Rahman, 2009). Om elever
derimot viser en ekstern kontrollplassering vil suksess eller fiasko tilskrives faktorer som er
tilfeldige (Majzub, Bataineh, Ishak, & Rahman, 2009), som 4 ha en dérlig dag eller en
urettferdig sensor ved lav karaktervurdering. Saledes kan det tenkes at motivasjonen for en
eksamen svekkes om en elev tror at han eller hun uansett ikke har en stor pavirkningskraft
over utfallet av eksamen. Samtidig trekker Majzub, Bataineh, Ishak og Rahman (2009) frem
at elever med ekstern kontrollplassering generelt ikke ser ut til a laere av tidligere erfaringer.
Moore (2006) har vist til flere studier hvor opplevd lav kontroll over eksterne faktorer ogsa
relateres til hoyere nivaer av angst. Majzub, Bataineh, Ishak og Rahman har 1 sin artikkel fra
2009 presentert funn som viser at intern kontrollplassering har signifikante positive
korrelasjoner med heyere akademiske prestasjoner sammenlignet med ekstern
kontrollplassering. Jeg fant i min kvantitative forstudie en moderat korrelasjon mellom
ekstern kontrollplassering og bekymring (bade kognitiv og emosjonell) og usikkerhet knyttet

til hva som forventes i en eksamensbesvarelse. Dette tolket jeg som en mulighet for at en
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ekstern kontrollplassering kan bidra til bekymringer hvor kandidater benytter energi pa
irrelevante stimuli som kan fordre stressreaksjoner som i verste fall medferer underprestering.
Disse effektene gjor det viktig 4 ta hensyn til kontrollplassering i skolen.

Malorientering. Malorientering omhandler motivasjon. Det tegnes et skille mellom to
former: Prestasjons- og leringsrettet malorientering (Covington, 2000). En prestasjonsrettet
tilnerming til motivasjon vil si at en elev er motivert for & prestere, mens leringsorientering
vil si at en elev ensker & [ ...] oke egen kompetanse, forstaelse og verdsetter det som blir
leert” (Covington, 2000, s. 174, min oversettelse). For eksempel kan en prestasjonsorientering
illustreres ved at en elev er opptatt av & fremstd smart og ikke & miste ansikt i en skoletime.
Ved leringsorientering vil eleven derimot veere motivert for a laere. Det kan trekkes paralleller
fra disse motivasjonsorienteringene og teorien om implisitte tiln@rminger til intelligens.
Prestasjonsrettet malorientering kan relateres til et syn pé intelligens som fiksert, hvor man
anser intelligens som et fast trekk (Blackwell, Trzesniewski, & Dweck, 2007). Motivasjon for
a gjore en innsats kan dermed vare fravaerende ettersom man ikke kan pdvirke noe statisk.
Laeringsmotivasjon kan relateres til en inkrementell tilnerming til intelligens, hvor intelligens
ansees som et dynamisk trekk (Blackwell, Trzesniewski, & Dweck, 2007). Dersom en elev
anser intelligens som noe foranderlig kan dette tenkes & fremme en laringsrettet
maélorientering hvor innsats pa skolen vil gagne seg i form av leringsgevinster. Da kan man
for eksempel bli bedre i matematikk, enn 4 slé seg til ro med tilskrivelse av et statisk trekk
hvor man er svak i matematikk. I folge Covington (2000) kan lering som akademisk mal
innebare en grundig prosessering av informasjon som kan lede til bedre skoleprestasjoner.
Prestasjon som akademisk méal kan derimot innebzre overfladisk behandling av informasjon
som igjen kan medfere fraver av engasjement knyttet til akademiske prestasjoner (Covington,
2000).

Overfort til en eksamenssituasjon kan en leringsrettet mélorientering tenkes &
predikere storre innsats for eksempel knyttet til eksamensforberedelser. Et fast syn pa
intelligens og prestasjon som motiv vil kunne tilsi at en elev i1 skolehverdagen skygger unna
utfordrende oppgaver og velger oppgaver som vedkommende er trygg pa a mestre. Dette
sikrer prestasjon og man mister ikke ansikt. Samtidig gir det ikke rom for laering og utvikling
og vil sdledes kunne gi uheldige virkninger i skolen. Jeg fant i min kvantitative forstudie tegn
pa at leringsrettet- og prestasjonsrettet méalorientering ikke nedvendigvis er motsetninger av
hverandre slik det kan vaere intuitivt & tenke, men at respondenter viste ulike grader av begge
maélorienteringer. Jeg konkluderte uansett med at det er enskelig a4 fremme en inkrementell

intelligenstilnaerming og laringsrettet motivasjon, noe som vil gagne seg under
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eksamenssituasjoner og generelt i en skolehverdag. Samtidig fant jeg en positiv korrelasjon
mellom leringsorientering og motivasjon mot fremtidige eksamener, intern kontrollplassering
og lav grad av bekymring. Altsd har leringsrettet mélorientering enskelig assosiasjoner, som
kan tilsi en god mestring av eksamenssituasjonen.

Bekymring. ”Okt kognitiv og emosjonell arvakenhet er grunnleggende reaksjoner i
testsituasjoner” (Moore, 2006, s. 23, min oversettelse). Det er anerkjent at en viss grad av
stress er positivt da det virker skjerpende, noe som er gunstig i en situasjon som avleggelse av
eksamen. Ved et punkt kan det derimot grense over til negativt stress, som kan fore til
underprestering ved et fokus pa stressorer fremfor oppgaven man star ovenfor (Manger, &
Wormnes, 2015). ”Fokus pa de negative konsekvensene blokkerer de naturlige
hukommelsesprosessene. Angsten for & presetere dérlig tar hele oppmerksomheten™ (Manger,
& Wormnes, 2015, s. 214). Det medferer at [...] hver enkelt oppgave fir mindre energi og
oppmerksomhetsstyrke. Funksjoner og tanker som forlgser og hindrer ferdighetene, far
oppmerksomhet samtidig” (Wormnes, Hauge, Dundas, & Wormnes, 2006, s. 575). Altsa kan
en elev som opplever negativt stress i en eksamenssituasjon bli oppmerksom pa faktorer
urelatert til oppgaven han eller hun har fremfor seg. Dette vil kunne stjele energi og ressurser
som igjen kan lede til underprestering. Nér disse reaksjonene kan karakteriseres som
voldsomme har de ofte blitt omtalt som testangst, som Liebert og Morris (1967) var tidlig ute
med 4 beskrive. De fremstiller bekymring som bestdende av to komponenter: Kognitiv og
emosjonell bekymring. Ferstnevnte omhandler hvordan bekymring manifesterer seg kognitivt
og sistnevnte omhandler autonomiske reaksjoner som tenderer i & oppsté under stress i
evalueringssituasjoner (Liebert, & Morris, 1967). Kognitiv bekymring i forbindelse med
testangst kommer til uttrykk som tanker om konsekvensene av & feile, ens egen kompetanse
sammenlignet med andre og bekymringer knyttet til egen prestasjon (Liebert, & Morris,
1967). Slike bekymringer kan i folge Manger og Wormnes (2015) fa et for stort fokus. Liebert
og Morris’ studie fra 1967 fant videre en negativ korrelasjon mellom kognitive bekymringer
og en forventning om mestring. I min kvantitative forstudie fant jeg at bade kognitiv og
emosjonell bekymring korrelerte (moderat) med en ekstern kontrollplassering, hvor man kan
tenkes 4 ha lite tiltro til at egen innsats kan avgjere utfall. Samt en korrelasjon med usikkerhet
knyttet til hva som forventes i en eksamensbesvarelse. Liebert og Morris (1976) omtaler og
bekymring i forbindelse med “mangel pé selvtillit” som bringer meg videre til et siste begrep,
mestringstro.

Mestringstro. Bandura er kjent for 4 ha introdusert begrepet ’self-efficacy’, referert til

1 denne teksten som mestringstro. Mestringstro pavirker hvorvidt mennesker tenker
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pessimistisk eller optimistisk. P4 denne méten kan mestringstro virke henholdsvis
selvhindrende eller selvfremmende, pa ulike omrader i forskjellige arenaer (Bandura, 2001).
Mennesker er agenter som hele tiden vurderer egen fungering (Bandura, 2001). Vi vil
evaluere egen kompetanse og forsgke a predikere utfall. Bandura (2001) trekker frem hvordan
mestringstro derfor kan virke inn pd motivasjon. I trdd med dette kan mestringstro tenkes a
kunne virke inn pa hvor mye innsats en elev legger for eksempel i1 forberedelser til eksamen,
da heyere mestringstro tilsier hgyere motivasjon og dermed innsats. Mestringstro pavirker
hvilke utfordringer man anser seg som kapable til & mete, innsats, hvor lenge innsatsen
vedvarer tross hindringer og hvorvidt hindringer kan oppleves som motiverende eller
demoraliserende (Bandura, 2001). ”Elever med hey mestringsforventning hevdes a arbeide
hardere enn andre, og i tillegg utholde mer for a né sine méal” (Amundsen, & Garmannslund,
2015, s. 11). En elev med svak tro pé egen kompetanse i ett fag vil séledes tenkes a legge liten
innsats i arbeidet med faget, da han eller hun ikke har tro pé at det vil lonne seg. Det er ingen
poeng i & legge ned arbeid 1 noe man ikke vil fa til. Som Bandura (2001) papeker vil
mennesker ha fa incentiver for 4 handle i mete med hindringer man anser som
uoverkommelige. P4 denne méten vil mestringstro fremme motivasjon, og kan promotere
engasjement 1 leringsaktiviteter (Hernandez, 1999). Ut fra dette kan det utledes en tanke om
at lav mestringstro kan medfere hoyere grad av bekymring i forbindelse med
eksamenssituasjoner. Dette ettersom en svak tro pa egen innsats vil kunne medfere en
bekymring for a feile. Amundsen og Garmannslund (2015) har rapportert om at
majoritetselever ved ungdomsskolen har sterre tro pa egen mestring enn minoritetselever,
som gjor begrepet aktuelt 4 underseke 1 henhold til denne oppgavens problemstilling.
Teori og metode

Metodisk innretning

I denne oppgaven har jeg anvendt kvalitativ metode for a4 kunne formulere
kontekstualisert kunnskap, som det er et tydelig behov for nér det gjelder oppgavens tematikk.
Jeg valgte diskursiv psykologi som metodisk innretning. En sentral begrunnelse for & velge en
diskursiv tilneerming er at det generelt er en passende metode for & underseke tekstmateriale.
Gjennom diskursanalyse kan intervjuer i en samfunnsmessig kontekst gis en grundig
undersekelse hvor man ser etter meningsskapende prosesser. Utgangspunktet er en forstaelse
av verden som sosialt konstruert. Innenfor den diskursive tradisjonen finner man ofte
posisjoneringsteori anvendt. Posisjoneringsteori gir en begrunnelse for hvordan man kan

analysere frem sosiale posisjoner, undersegke alternative posisjoner og effekten av disse.
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Diskursiv psykologi som metode. Diskursiv analyse, ogsa kjent som studiet av
sprakbruk, har blitt en del av et nytt forskningsparadigme innenfor psykologien (Harré & van
Langenhove, 1999). Med diskursiv psykologi menes anvendelse av idéer fra diskursiv analyse
1 psykologiske problemstillinger (Potter, 2003). Nar diskursiv psykologi anvendes som
teoretisk standpunkt og metodisk innretning er man interessert i hvordan akterer benytter
spréket i en kontekst — en diskurs — for & oppna noe. Man undersgker hvordan mennesker
benytter spraket for & fremvise, konstruere og forsta tematikker (Potter, 2012). Spraket blir
oppfattet som essensielt da det er det primare medium for menneskelig handling (Potter,
2012). Maten vi som mennesker uttrykker oss pé reflekterer vire synspunkt, var tenkning,
vare holdninger og verdier. Saledes kan studier av sprakbruk gi mye informasjon bade om en
person og om samfunnet personen er en del av. Sprakbruk undersegkes i tekster, intervjuer og
sosiale praksiser, hvor man fokuserer pa hvordan mentale fenomener konstrueres gjennom
spréket og sosiale praksiser da sprik og handling er gjensidig avhengig (Potter, & Edwards,
2003). Konteksten er essensiell, ettersom maten vi handler pa er kontekstavhengig.

Sosialkonstruksjonisme. Diskursiv metode springer ut fra en sosialkonstruktivistisk
epistemologi, hvor spriket anses som en mate & konstruere virkeligheten pa fremfor &
reflektere den. Med dette inntar diskursiv psykolog et relativistisk stisted. Antagelsen er at
det ikke finnes noen objektiv og meningsneytral virkelighet, men kultur og samfunn
vektlegges innen individuelle forstaelsesrammer. Dette kan illustreres ved 4 si at vare
persepsjoner [ ...] av virkeligheten sees gjennom en linse som blir fokusert av samfunnets
normer og verdier” (McGarth, & Johnson, 2003, s. 34, min oversettelse). Mennesker er
fortolkende vesen, og den maten vi fortolker og begrepsfester verden pa er utslagsgivende for
hvordan vi agerer. Diskurs anses altsd som kollektivt konstruert og vére versjoner av verden
skapes og opprettholdes gjennom spraket. Spriket gis mye makt nér det gjelder var
forstaelsesverden og utgjer dermed en essensiell enhet for analysering innen psykologien og
andre felt. Saledes vil diskursiv psykologi, som Potter (2012) nevner, tilby en ny méte innen
psykologi a tenke pa fenomener pa. Man ensker & bevege seg bak det som sies, 1 betydningen
a undersegke hva som menes med et bestemt begrep; se pd de meningsskapende prosessene
som ligger bak bruken av det. Sosialkonstruksjonisme er ikke bare en epistemologi som ligger
til grunn for diskursiv psykologi, men ogsé et grunnprinsipp som deles av alle de ulike
variantene som eksisterer av diskursiv metode 1 ulike felt (for eksempel sosiologi og
antropologi).

Diskursiv psykologi — en tilneerming. Potter vektlegger at diskursiv psykologi ber

ansees som en tilneerming heller enn en metode (2012), da det finnes ulike mater &
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gjennomfore diskursanalyse pa. Potter og Wetherell ansees ofte som & ha introduserte
diskursiv psykologi med sin tekst fra 1987 hvor de identifiserer tre grunnleggende prinsipper
for diskursiv psykologi, som er raddende pa tvers av ulike varianter av tiln@rmingen. De
trekker frem hvordan (i) analysetiln@ermingen rettes mot tale og tekst som sosiale praksiser,
hvor bade form og innhold er essensielt. Videre er (ii) handling, konstruksjon og variabilitet
viktige stikkord. Dette omhandler som tidligere nevnt hvordan spraket aktivt benyttes for a
konstruere virkeligheter. Hvordan mennesker handler gjennom sin tale. Dette gir ogsé utslag i
enorm variasjon. Til slutt trekker Potter og Wetherell frem (iii) retorikken i taler/tekster. Man
ser pa hva slags strategier som benyttes i spraket for & oppné et bestemt mal. Som det er kjent
innenfor kvalitativ metode inneholder ulike metodiske innretninger ingen fasit for hvordan
forskeren skal g frem, men kun rddende prinsipper og brede fellestrekk. Dette ser vi ogsé ved
at Potter velger & betrakte diskursiv psykologi som en tilneerming heller enn en metode.
Denne friheten benytter jeg meg av. Jeg vil anvende begreper og ser etter konstrukter jeg
mener er viktig for min studies problemstilling, og vil derfor kort greie ut om disse.
Fortolkende repertoarer. Med fortolkende repertoar menes brede systemer individer
agerer innenfor (Potter & Wetherell, 1987). Det kan sees pd som meningssystemer som
muliggjer noen handlinger og begrenser andre. A kartlegge slike meningssystemer hos denne
studiens informanter kan tenkes & tydeliggjore rammer med potensiell forklaringsverdi nér det
gjelder den enkeltes opplevelser knyttet til skolehverdagen og eksamen. Ulike fortolkende
repertoarer tilbyr bestemte ressurser som benyttes til & konstruere en forstaelse av seg selv og
verden, mer spesifikt en samling av begreper, kategorier og idiomer (Potter, 2012). Dette vil
si at mening alltid vil vaere situert, altsa forankret i en kontekst. Derfor er det viktig & gjore
denne konteksten eksplisitt ved anvendelse av diskursiv psykologi som metodisk innretning.
Funksjon, variasjon og konstruksjon. Som nevnt innledningsvis er det a se etter
retorisk organisering et fellestrekk ved alle varianter av diskursiv psykologi (Potter &
Wetherell, 1987) ettersom spréket benyttes for & oppna noe. Det er ikke alltid sprikets
funksjon er like eksplisitt eller synlig (Potter & Wetherell, 2001). Dette betyr at en analyse av
funksjon 1 stor grad er avhengig av & underseke kontekst, som igjen poengterer hvordan
sprakbruk er situert. Samtidig vil sprakbruken variere ’[...] etter dens funksjon. Det vil si,
den vil varierer etter talens/tekstens hensikt” (Potter & Wetherell, 2001, s. 1999, min
oversettelse). Variasjon stammer samtidig av hvordan spraket aktivt benyttes for & konstruere
spesifikke versjoner av verden (Potter & Wetherell, 2001). Ved & benytte disse begrepene vil

man gjennom en diskurspsykologisk analyse av eksempelvis et tekstutdrag kunne avdekke
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sprikstrategiene valgt av taleren(e). Det er blant annet pa denne méten at diskursiv psykologi
kan tenkes ikke bare & reflektere kognitive prosesser, men a konstruere de.
Posisjoneringsteori. En annen kvalitativ analysemetode som stammer fra et
sosialkonstruktivistisk stdsted og ofte benyttes i sammenheng med diskursiv psykologi er
posisjoneringsteori. En "posisjon’ er en ”[...] kompleks samling av personlige attributter,
strukturert pd ulike mater, avhengig av mulighetene til interpersonlige, intergruppe- og selv
intrapersonlig handling gjennom tilskrivelser av slike rettigheter, plikter og obligasjoner til et
individ som opptas av klysteret” (Harré, & van Langenhove, 1999, s. 1, min oversettelse). Det
kan vere nyttig 4 se posisjoner i lys av roller, et kjent begrep innenfor sosialpsykologien, hvor
posisjoner tillater en sterre grad av frihet, dynamikk og forhandling. Posisjoner er
relasjonelle, slik at hvis noen eksempelvis posisjoneres som makteslos ma noen andre
posisjoneres som personer med makt (Harré, & van Langenhove, 1999). Posisjoner oppstar
gjennom forhandlinger og fra diskurs (Lerman, 2001). Dette kan illustreres ved at vi kan
velge a presentere flere utgaver av oss selv. Eksempelvis kan en elev med minoritetsbakgrunn
presentere seg selv som en elev, som en minoritetsperson og som en ungdom. Hvilke
identiteter man presenterer (hvordan man posisjonerer seg) bestemmes av konteksten, altsé
diskursive praksiser. Samtidig er det ikke kun den enkelte som selv posisjonerer seg, men
hans eller hennes posisjon kan i stor grad bli pavirket av en annen person. Som nevnt er
posisjoner et relasjonelt begrep som oppstar gjennom forhandlinger. Egenskaper ved den
sosiale situasjonen skaper betingelser for posisjonering, noe som samtidig kan illustrere

hvordan posisjoneringsteori vokser ut av et sosialkonstruktivistisk stdsted.

”En subjektposisjon inkorporerer bade et konseptuelt repertoar og stisted for personer
innen en struktur av rettigheter for de som benytter repertoaret. Nar man har inntatt en
bestemt posisjon som ens egen vil en person se verden fra denne posisjonen og i lys av
de spesifikke bildene, metaforene, narrativene og konseptene som gjores relevant
innen den bestemte diskursive praksisen de posisjoneres innen. Dette inkluderer minst
ett pafolgende valg da det er mange og motstridende diskursive praksiser som enhver

person kan ta del i” (Davies, & Harré, 1990, s. 46, min oversettelse).

Harré og van Langenhove (1999) trekker frem tre grunnleggende elementer illustrert i
en triade som utgjer en samtales gang, nemlig posisjoner, narrativ og sprakhandlinger. Som
nevnt kan vi innta, eller tildeles, ulike posisjoner som er tilgjengelig ut fra diskurs. Den

samme personen kan benytte enhver av ’[...] sine repertoar av personas i en samling av atferd
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vist 1 en passende sosial kontekst” (Harré, & van Langenhove, 1999, s. 7, min oversettelse).
Med ’personas’ mener Harré og van Langenhove (1999) de ulike selvene vi kan velge &
presentere i ulike sosiale praksiser og interaksjoner. Grovt inndelt har vi en personlig
identitet, som vi opplever gjennom en kontinuitet i tid og rom, og vi har en sosial identitet.
Selv om vi presenterer oss selv pé ulike mater, og til tider kan innta motstridende posisjoner,
opplever vi et sammenhengende, koherent bilde av oss selv gjennom var personlige identitet.
En taler vil i en samtale typisk innta eller adoptere en posisjon. Posisjoner kan siden endres i
det samtalen utspiller seg. Identiteten man viser er alltid i relasjon til andre og til konteksten.
Praktiske og etiske aspekter ved studien

Utvalg og rekruttering. Informanter ble rekruttert fra én videregdende skole pa
Ostlandet, etter godkjennelse fra skolens eksamensansvarlig. Bekvemmelighetsutvalg 14 til
grunn for valg av skole. Jeg rekrutterte deltakere til studien i mai og juni 2015, samtidig med
at eksamen ved den norske videregdende skolen ble gjennomfoert. Elever med
minoritetsbakgrunn ved den utvalgte skolen fikk muntlig forespersel fra en leerer om a delta i
studien. Intervjutidspunkt ble ogsa avtalt gjennom lareren. Dette sikret anonymiteten til
informantene, da for eksempel direkte kontakt mellom meg og informanter over internett
kunne skapt elektroniske spor samtidig som jeg unnlot & legge direkte press pé informanter.
Informantene ble s& hentet ut i skoletimer og intervjuet pa skolen. Bdde ved forespersel om
deltakelse, 1 forkant av og under intervjuet ble frivillig deltakelse understreket. Alle
informantene samtykket muntlig og skriftlig til deltakelse i studien.

Utvalget bestod til sammen av atte informanter, tre gutter og fem jenter. De befant seg
i slutten av tendrene eller starten av tyvearene. Jeg stilte ingen krav til linje eller arstrinn pa
videregdende. Dermed var det elever ved VG1, VG2 og VG3 og bade elever ved
studiespesialiserende og yrkesforberedende lop blant informantene. Hvor mange eksamener
de hadde avholdt varierte. En informant hadde kun avlagt én praktisk eksamen pa
videregdende niva, mens andre hadde vert gjennom opp til fem eksamener. Informantene som
ble rekruttert var elever med minoritetsbakgrunn ved den aktuelle skolen. Jeg valgte videre &
definere minoritetsbakgrunn bredt (se avsnitt om begrepsavklaring, s. 9) da skolen jeg
rekrutterte fra hadde en relativt liten andel elever med minoritetsbakgrunn. Dette tjente et
praktisk formal ettersom det sikret at jeg fikk tilstrekkelig med informanter. Samtidig apnet
det for et bredere perspektiv pa hvordan eksamenssituasjonen oppleves for elever med
bakgrunner fra Norden, Ost- og Vest-Europa, Afrika og arabiske land. Jeg har inntrykk av at
elever som har innvandret fra narliggende land glemmes i dagligtalen om minoritetselever.

Samtidig kan det kan virke som flere studier som omhandler minoritetselever har fokusert pa
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elever med en ikke-vestlig bakgrunn, selv om en minoritetsbakgrunn kan innebefatte ogsé
vestlige etnisiteter.

Personvern. Studien ble meldt til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD),
ogsa kjent som Personvernombudet (se appendiks A). NSD sine retningslinjer for sikring av
konfidensialitet ble fulgt, med tanke pé rekruttering av informanter (som nevnt ovenfor) og
innsamling, arkivering og presentasjon av datamateriale. Informantene fikk for intervjuene
utdelt et skjema (se appendiks B) med skriftlig informasjon om studien, som de signerte hvis
de sa seg villig til & delta. De ble ogsé opplyst om at intervjuet ble tatt opp pa lydband, at de
kunne trekke seg hvis de ensket, at det var frivillig & stille til intervju og de ble forsikret om
konfidensialitet i takt med etiske retningslinjer.

Etisk refleksjon. Guillemin og Gillam skiller mellom prosedyre-etikk og etikk 1
praksis (2004). Godkjenning fra NSD og bruk av deres retningslinjer prosedyre-etikk, mens
etikk 1 praksis omhandler (ofte) uforutsette etiske dilemmaer som oppstér i lapet av et
forskningsprosjekt og som en forsker ma handtere i det de oppstar. Jeg vil i dette avsnittet
nevne ett etisk spersmél som dukket opp underveis i studien, knyttet til datainnsamling. De
fleste informantene i min studie befant seg i en aldersgruppe som er veldig aktive pa sosiale
medier. Under rekrutteringen av deltakere ble potensielle informanter gitt et skriv
“Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjekt” (se appendiks B) hvor mitt navn stod
oppfoert. Med utgangspunkt i dette skrivet fant en av informantene informasjon om meg pa
Facebook og kontaktet meg der for & avtale tidspunkt og sted for intervju. Som nevnt hadde
jeg planlagt at rekruttering og avtale om tidspunkt skulle gjores muntlig gjennom en annen
person, en larer, for & unngd blant annet elektroniske spor. At en potensiell informant skulle
kontakte meg over internett var en uforutsett hendelse, som jeg matte ta stilling til. Jeg
betraktet ikke tematikken intervjuet skulle ta for seg som spesielt sensitivt og at det var
informanten selv som til tross for annen beskjed gikk frem pd denne méten. Pa bakgrunn av
dette valgte jeg & svare henne kort pa beskjeden og beholde henne som informant i studien.
Ellers har jeg fulgt NSDs retningslinjer for personvern, som nevnt. Konfidensialitet har som 1
all annen psykologisk forskning veart viktig. @nsket har vart at ingen av informantene skulle
kunne gjenkjennes i presentasjonen av denne studien. Dette har jeg etterstrebet ved & bruke
fiktive navn, ved ikke & oppgi hvilke skole informantene er rekrutterte fra, og ved & fjerne
eller omskrive indirekte personindentifiserende opplysninger.

Det kvalitative forskningsintervju
En klassisk méte a samle inn data innen kvalitativ forskning er det kvalitative

forskningsintervju. Sammenlignet med andre kvalitative metoder har intervju den praktiske
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fordelen at det er en effektiv metode med tanke pa tid og ressurser (Silverman, 2006). Det
tillater en forsker 4 meote deltakere som far mulighet til & uttrykke seg verbalt. Metodens
storste verdi kan vi i felge Silverman (2006) finne i det faktum at den tillater
intervjueren/forskeren & utforske erfaringene til ulike grupper av mennesker som ellers kan ha
falt i bakgrunnen. Dette anser jeg som en viktig fordel i min studie. Det ser ut til at elever med
minoritetsbakgrunn i den norske videregaende skolen har hatt en svak stemme og deres egne
perspektiver er lite synlig innen forskningen som foreligger pa omrédet. Intervjumetoden
tillater meg 4 ga i dybden pa ulike aspekter som dukker opp under en samtale og som kanskje
ikke ville blitt avdekket ved anvendelse av andre metoder. Samtidig er intervjuet fleksibelt
ettersom det tillater en rask oppfelging av tematikk. Intervju som metode er som sa mye annet
en overordnet kategori, og det kan utfores pa flere ulike mater. I denne oppgaven ble en-til-
en-intervjuer utfert. Ved en-til-en-intervjuer vil hver informant fa mulighet til & utdype egne
tanker, folelser og opplevelser. Ved & intervjue en av informantene om gangen ensket jeg &
senke terskelen for informantene til & uttrykke sine synspunkt. Samtidig vektlegges det at
enhver elevs forstdelse og menighetsdannelse skal komme til uttrykk.

Intervjuene var semi-strukturerte. Det inneberer at intervjueren folger et sett med
forhdndsbestemte spersmal som er veiledende, ikke dikterende (Smith, & Osborn, 2016).
Valget av semi-struktur ble tatt pa bakgrunn av at det gir rom for at intervjuobjekter i stor
grad kan snakke fritt om tematikker samtidig som det styres av intervjueren. Det dpnes opp
for & kunne folge opp eventuelle temaer som fremkommer underveis og som man naturligvis
ikke kan vite pd forhand. Det tillater meg & samle informasjon om relevante temaer uten a
bevege meg for langt fra problemstillingen, samtidig som jeg har en mulighet for & bygge
videre pé interessante tematikker. Intervjuguiden (se appendiks C) ble benyttet som et
utgangspunkt og opprettholder en viss struktur. Jeg har i min jobb som eksamensvakt gjort
meg flere observasjoner som har utgjort bakgrunnen for valg av spersmal inkludert i
intervjuguiden, i tillegg til resultater fra min kvantitative forstudie.

Informantene fikk i forkant av intervjuene beskjed om at de ville ta ca. 45 minutter.
Tidsrammene til intervjuet befant seg i praksis derimot mellom 20—60 minutter og ble i
hovedsak avgjort av informantene og hvor mye de ensket 4 si. Jeg fikk tilgang til & benytte
meg av grupperom pé informantenes skole, hvor intervjuene ble utfort. Dette gjor blant annet
at informantene befinner seg pa et kjent sted som vil feles trygt for de, samtidig som
rommene er lett tilgjengelige. Det var tenkt & senke terskelen for deltakelse. Intervjuene
innledet jeg med & informere om intervjuets hensikt. Deretter fulgte jeg i stor grad

intervjuguiden som starter med demografiske og generelle spersmél. Tanken med dette er
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gradvis 4 tilnerme seg temaet. Disse spersmalene bestod av kjenn, arstrinn pa videregaende
skole samt hvilken linje informantene var elev ved. Siden fulgte intervjuets hoveddel med
mer apne sporsmil. De omhandler forberedelser frem mot eksamen, tilbakeblikk pa tidligere
eksamener og fremtidsutsikter. Avslutningsvis ensket jeg & oppsummere informasjonen som
fremkom i intervjuet for & forsikre meg om at jeg hadde forstatt informantene riktig. Jeg
onsket ogsd at informantene ville benytte anledningen til & si noe de eventuelt folte var usagt.
Jeg fulgte intervjuguiden i den grad at jeg stilte alle spersmalene som inngar i den. Samtidig
stilte jeg oppfelgende spersmal som ikke stod oppfert, men der jeg tok tak i noe informantene
sa.

I lapet av intervjuene og i etterkant noterte jeg observasjoner. Her forsekte jeg & vare
deskriptiv og fange opp mine forsteinntrykk og iakttakelser. Hensikten med dette var &
dokumentere en rikere kontekst enn selve samtalene som ble tatt opp pa band. Dette er ogsa
verdifull informasjon som jeg ikke ensket at skulle gé tapt. I ettertid gjor disse observasjonene
det enklere for meg & visualisere intervjuene og sette meg inn i inntrykkene jeg hadde under
intervjuene. Under intervjuene forsekte jeg a relatere meg til informantene ved & dele
informasjon om meg selv og erfaringer jeg selv har hatt. Jeg ensket med dette & formidle at
det finnes ulike erfaringer og ingen riktige eller gale erfaringer og opplevelser. Samtidig
bidrar dette til & opprettholde en form for gjensidighet i intervjuene. Det kan spesielt vaere
viktig i en-til-en-intervjuer.

Transkripsjon. Intervjuene ble tatt opp pd lydopptaker. Hensikten med dette var &
sikre at jeg fikk med mest mulig informasjon. Samtidig betyr dette at materialet ma
transkriberes. Transkribering er en anledning for forskeren til 4 bli godt kjent med sitt
datamateriale og derfor ansa jeg det som svert fordelaktig & transkribere intervjudataen selv.
Som verktay ble en transkripsjonspedal benyttet for effektivisering av prosessen. Den tillater
stopping og a spoling frem og tilbake 1 opptakene mens man omgjer muntlig materiale til
skriftlig. Jeg utviklet et eget kodesystem for transkribering underveis (se appendiks D), som
tillot meg a velge selv hva slags informasjon jeg mente kunne vaere nyttig til videre analyser.
Pauser i setninger/ytringer vurderte jeg for eksempel som nyttig informasjon. Ikke-
lingvistiske aspekter som dette er en del av méten noe sies pd og kan pévirke betydningen av
det som sies (Willig, 2016). Slike pauser var gjentagende i alle intervjuene, og noen
informanter hadde eksempelvis lengre pauser enn andre. Transkripsjonen resulterte totalt i
142 sider. Nér jeg videre i avhandlingen presenterer utdrag fra det transkriberte materialet har
jeg valgt a fjerne smé responser fra meg som intervjuer for a fa frem helheten i det

informantene sier. Med smé responser mener jeg responser jeg anser som a ha ingen eller liten
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991,90

betydning for det som blir sagt. For eksempel uttrykk som “mhm” eller ’ja” gjentas flere
ganger 1 materialet, hvor funksjonen har veart & bekrefte ovenfor taleren at jeg er oppmerksom
og lytter. Jeg vil markere slike fjernede responser med tegnsettingen: (...).

Koding og analyse

Lesing. Etter transkribering fulgte lesing av materialet som neste steg. Jeg har forsekt
a lese materialet og samtidig bevisstgjore meg mine egne forforstaelser. Dette er viktig da det
blant annet gjor at jeg kan oppleve den transkriberte teksten som en leser og dermed tekstens
diskursive effekter. Slik Willig (2016) papeker tillater dette forskeren & bli bevisst pa hva
teksten gjor, mens analysens hensikt er 4 identifisere hvordan dette skjer. Samtidig har jeg i
lopet av den kontinuerlige prosessen med 4 lese materialet ogsa lyttet til materialet. A ha
muligheten til fremdeles & lytte til intervjuene gjorde at jeg kunne gé gjennom de selv om jeg
ikke satt fremfor datamaskinen og leste. Samtidig har jeg opplevd som svert fordelaktig da
jeg visualiserer intervjuet pd en annen méte. Variasjon i arbeidsmetode, om det er sa enkelt
som 4 lytte fremfor hele tiden a lese, er viktig for 4 kunne se ting pa nye maéter, erfarte jeg.

Koding. Ved koding velges materialet som blir gjenstand for analyse da relevante
segmenter av tekst trekkes frem (Willig, 2016). Koding skal gjeres med tanke pa
problemstillingen og interaksjonen (materialet) undersekes i et diskursivt perspektiv. I min
koding har jeg sett etter (i) beskrivelse av tematikk i form av funksjon, variasjon og
konstruksjon, (ii) fortolkende repertoarer og (iii) posisjonering. Gjennom 4a se etter monstre i
dataene og hele tiden & sammenligne intervjuene har jeg sett etter likheter og ulikheter, og
forsekt & ta tak i dette. Begynnelsen av kodingen har vert mer inkluderende, men har blitt
mer ekskluderende etter hvert som jeg har blitt bedre kjent med materialet. Dette har resultert
i en mindre datakorpus og er i trdd med Potters (2012) omtale av koding. Spesielt har min
datakorpus blitt mindre i takt med en bedre forstaelse og kjennskap til en kvalitativ
arbeidsmate og diskursiv psykologi som analysetiln@rming.

Underveis i1 kodingen har jeg notert ned det jeg har funnet interessant og markert
seksjoner av data for senere bruk. Jeg benyttet meg av en programvare for dataassistert
kvalitativ analyse kjent som NVivo. Hensikten med dette var & gjore analyseprosessen enklere
a utfore ettersom NVivo tilbyr ett sted (ett dokument) for lagring og behandling av data.
Samtidig tillater det at man enkelt kan skaffe seg oversikt over datamateriale (se appendiks
D). NVivo forenkler dataen ved & gjore det lett & kode tekstsegmenter for sd a filtrere ut det
uvesentlige. At jeg kunne samle dataen min pa samme sted og skaffe meg god oversikt var
store grunner til at jeg valgte & benytte meg av NVivo som verktoy for koding og analysering.

Noen av kodeordene jeg har generert har vaert: Sprak, bekymring og fremtidsutsikter. For
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eksempel har jeg kodet setninger eller lengre utdrag som direkte har omhandlet sprék i koden
sprak. Utdrag som gjenspeiler bekymringer og stressreaksjoner har jeg kodet under
bekymring. Videre har jeg kodet pé flere nivaer. Fremtidsutsikter har jeg for eksempel ansett
som en overordnet kategori. Underkategorier av denne koden har vert studievalg og
arbeidsmuligheter.

Forskerens posisjon

Generelt i kvalitativ forskning er det viktig at forskeren selv er klar over sin posisjon.
Kvalitative tilnerminger til forskning har blant annet oppstatt som en motreaksjon pd den
dominerende positivistiske tilnermingen til psykologi hvor forskere behandles som apolitiske
og uten bias. Derimot kan det hevdes at forskning aldri vil vere totalt verdifritt eller objektivt
(for eksempel Ahren, 1999), selv om dette ofte tilstrebes. I kvalitativ forskning aksepteres
forskere som subjektive. Innflytelse som stammer fra teoretiske og politiske preferanser og
den bredere konteksten forskningen skjer innenfor betraktes som reell. Kvalitativ forskning
anerkjenner forskeren som subjektiv og seker heller & bevisstgjore seg hans eller hennes
posisjon. En méte a sikre validitet pd innenfor kvalitativ psykologisk forskning er nettopp
gjennom denne bevisstgjorelsen, hvor man trekker frem forskerens egne forutsetninger som
kan virke inn pa ulike slutninger og tolkninger. Da fér leseren selv mulighet til & vurdere
hvorvidt han eller hun er enig eller ikke, og kan se analyser i sammenheng med
utgangspunktet til forskeren. Samtidig tilstreber ikke kvalitativ forskning empirisk
generalisering pd samme mdte som kvantitativ forskning.

Under arbeidet med denne avhandlingen har jeg blitt oppmerksom péd hvordan jeg selv
kan vaere med pa & aktualisere forventninger som ligger i samfunnet, en diskurs jeg er en del
av. Jeg utgjor en del av interaksjonen og pévirker hvilke svar jeg fir og beretninger som blir
fortalt. I min forstudie (Schjerverud, 2015) inntok jeg videre en kvantitativ tiln@rming og
fokuserte pd ulike psykologiske begreper som ofte problematiseres innenfor den kognitive
grenen av psykologi. Jeg har dermed med meg en tankegang fra tidligere som er sterkt preget
av kognitiv og kvantitativ psykologi som jeg har forsekt a legge fra meg. Dette har jeg
bestrebet gjennom & notere ned forsteinntrykk béade etter intervjuer og gjennomlesing, for
deretter & identifisere hva i mine tanker som kan skyldes mine "briller”. Jeg har samtidig
onsket at det kan bidra til at jeg kan se pa materialet med et blankt ark, i den grad det lar seg
gjore. Bakgrunnen jeg har med meg som forsker som kan i sterre eller mindre grad farge
observasjoner og slutninger jeg har trekker. Derfor har jeg begitt meg inn i analyseringen av

datamaterialet med en selvkritisk innstilling, og har forsekt 4 fa frem hvorfor jeg mener ulike
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utdrag eller tematikker er essensielle og hvordan jeg gjor meg opp tolkninger underveis i
oppgaven.
Validitet

At forskeren skal bevisstgjore seg sine forforstaelser og gjore de eksplisitt bidrar til &
sikre validitet i kvalitativ forskning. Dette omhandler refleksivitet, det vil si matene det er
sannsynlig at forskeren kan ha pavirket studien pd (Yardley, 2016). Jeg har etterstrebet
refleksivitet gjennom & synliggjere hvordan min rolle kan ha virket inn pa datamateriale og
analyser. Det kan videre vare vanskelig & avgjere hvorvidt en kvalitativ studie er valid da
lesere som vurderer dette alle opererer med egne perspektiver og virkeligheter, derimot
foreligger det noen felles kriterier (Yardley, 2016). Jeg har forsekt & etterstrebe validitet ved
a begrunne mine tolkninger og inntrykk, og gjennom & vise til sitater fra intervjuene. Det fins
ingen fasit for analysene, men min tankegang kan representere en alternativ tolkning.

Mine opplevelser som eksamensvakt har vart en viktig kontekst da jeg foretok
intervjuene som bidra til ekt ekologisk validitet. Dette kan ogsa utferelsen av intervjuene i
skolens lokaler kan ha bidratt til. A intervjue informantene pa skolen om forhold som
omhandler skolen, i et milje hvor de innehar en rolle som elev, kan ha gjort at deres tanker,
folelser og refleksjoner knyttet til eksamensrelaterte opplevelser var lettere tilgjengelig. Dette
kan simulere konteksten jeg sper informantene om i intervjuene. P4 denne méten kan studien
demonstrere sensitivitet til kontekst, vektlagt blant annet av Yardley (2016) som et viktig
kriterie for sikring av validitet i kvalitative studier. Dette innebaerer ogsa & vare sensitiv
ovenfor informanters perspektiver og sosiokulturelle kontekst (Yardley, 2016). Det har jeg
forsekt gjennom & synliggjere hver informants unike kontekst. Samtidig har et semi-
strukturert intervju hindret eksempelvis sterke foringer for hva intervjuobjektene vil si eller
snakke om.

Samtidig som generalisering ikke er et mal slik som det er i kvantitativ forskning
héper jeg at innsiktene denne avhandlingen tilbyr kan [ ...] potensielt ha teoretisk relevans til
noenlunde ulike kontekster” (Yardley, 2016, s. 265, min oversettelse). Det vil fremkomme at
jeg ser likhetstrekk mellom denne oppgavens funn og tidligere funn, noe jeg tolker som et
ytterligere tegn pd validitet (for eksempel med Bakken, 2003; Lie, 2010; Amundsen, &
Garmannslund, 2015). Studien omtaler dermed tematikker som er reelle, for denne studiens
informanter, men kanskje ogsé flere personer i lignende situasjoner. Likhetstrekk med
tidligere forskning kan tilsi at en grad av generalisering er mulig, at studien tilbyr verdifull
innsikt i reelle tematikker for minoritetselever i den norske videregidende skolen i dag. At

intervjuguiden til eksempel var basert pa en kvantitativ forstudie vil samtidig tenkes & oke
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validiteten. Spersmalene som har blitt stilt har vaert grundig bearbeidet og kartlagt blant
videregdende elever, ikke tilfeldig valgt. Samtidig har problemstillingen en klar praktisk
relevans, noe jeg forseker & belyse avslutningsvis i oppgaven. Det kan bidra ytterligere til &
sikre validitet, i folge Yardley (2016).

Resultater og diskusjon

I denne delen av oppgaven vil jeg presentere analysearbeidet. Innledningsvis vil jeg
belyse fortolkende repertoarer som har kommet til uttrykk i form av narrative strukturer og
presentere hver informant for seg. Deretter vil jeg belyse tematikk som har veert
gjennomgdende 1 materialet med fokus pa diskursive effekter (variasjon, konstruksjon og
funksjon) og posisjonering. Samt trekke frem hvordan de psykologiske begrepene jeg har
referert til kommer til uttrykk hos informantene. Avslutningsvis folger en diskusjon pé et
overordnet nivi.

Narrative strukturer

En tydelig retorisk konstruksjon som viser seg i méten informantene snakker pé er
narrativer. Jeg har undersekte de retoriske organiseringene i maten informantene snakker pa
og identifisert narrative strukturer som er innvevd i hverandre. Narrativene fungerer som ulike
fortolkende repertoarer som bidrar til meningsinnholdet i det informantene sier. Méten
informantene snakker pa er ogsa et uttrykk for hvordan de posisjonerer seg selv innenfor disse
repertoarene. Derfor vil jeg innledningsvis presentere de identifiserte narrativene som et
bakteppe for presentasjonen av hver informant og teamer som har vaert gjennomgéende i
materialet.

Eksamensnarrativet. Nar intervjuobjektene har snakket om sine erfaringer knyttet til
eksamen skjer det i form av et narrativ. Det jeg har kalt et eksamensnarrativ inkluderer tanker,
folelser og forberedelser for, under og etter eksamen. Saledes folger det en klar narrativ
struktur. Det gis uttrykk for at eksamen er noe elevene md gjennom, hvor de er underlagt et
reglement og med liten egen pdvirkningskraft. Narrativet kjennetegnes av begreper som
’stress” og nerves”, hvor en sammenheng mellom kontrollplassering og bekymring kan
fremkomme. Begrepene informantene benytter er videre med pé a forme deres opplevelse av
eksamenssituasjonen og stetter oppunder en tanke om at det er en spesiell situasjon.
Begrepene de trekker veksel pa belyser et fortolkende repertoar som kan representere deres
(og muligens klassens/medelevers) dagligtale om eksamensopplevelser. Samtidig ser rutiner
og teknikker i forbindelse med eksamen ut til & variere blant informantene. Jeg merker meg en
tendens 1 hvordan informantene snakker om eksamen pa. Flere refererer til et narrativ hvor

’det gér bra til slutt”. Jeg tolker det som en strategi for handtering av evalueringssituasjonen,



ELEVER MED MINORITETSBAKGRUNN PA VGS 31

men ogsa for stadiet i livet informantene befinner seg i (se neste avsnitt om
fremtidsnarrativet). Fortellinger hvor det gér bra til slutt benyttes av flere av informantene og
ser ut til & eksistere i to varianter: Enten gar det bra til slutt, eller det gér skikkelig darlig.
Samtidig virker det som informantene med landbakgrunner mer narliggende Norge benytter
en annen versjon, eller strategi, hvor man alltid klarer seg - det fins nye muligheter uansett.
Hvilke strategier informantene anvender er med pé & skape rammer for hvordan de opplever
hendelser i skolehverdagen og hvordan de tolker egne folelser. Sdledes kan dette fremstilles
som en dimensjon som overlapper med andre fortolkningsrammer.

Fremtidsnarrativet. Eriksons (1968) og Marcias (Kroger, Martiniussen, & Marcia,
2010) skildringer om ungdomstiden viser seg som aktuelle i det jeg vil betegne som et
fremtidsnarrativ. Informantene befinner seg i en overgangsfase hvor de gér fra & vare barn til
a bli voksne. Det er tydelig at de begynner & anse seg selv som voksne i det de forteller om
sine tanker for hva de skal gjere etter fullfert videregdende opplaering, videre studier, jobb
og/eller "fridr”. Sistnevnte ser ut til & vaere et vidt benyttet begrep blant informantene. A ta et
fridr vil si & arbeide og/eller reise ett ar for man starter 4 studere, slik jeg forstér det. Det
fremstilles som et legitimt valg pa lik linje som & studere eller starte rett i jobb (som lerling).
Jeg tolker begrepet som & vare uttrykk for et fortolkningsrepertoar radende innen
informantenes generasjon og styrende for hva de anser som mulige fremtidige valg. Et
fremtidsnarrativ er nart knyttet opp mot beretninger om eksamen da ungdommene er seg
bevisst at det de presterer pa eksamen kan ha konsekvenser for hvordan det gar senere i livet.
Eksamen ansees derfor som en mulighet eller en risiko. Flere snakker ogséd om hvordan det
det gér bra til slutt eller gar skikkelig dérlig. Fremtidsnarrativene reflekteres ogsé i at noen 1
liten grad snakker om sine foreldre og dermed gir inntrykk av & std mer pa egne ben, hvert fall
knyttet til skolerelaterte forhold.

Leeringskontekst. Nar informantene omtaler forhold som omhandler leringskontekst
trekker de veksel pd bestemte begreper og snakker pa en bestemt mate. P4 denne maten kan
leeringskontekst fremstilles som en fortolkningsramme som viser seg bade i og pa tvers av
fremtids- og eksamensnarrativer. Leringskonteksten til informantene ser ut til & variere etter
(1) foreldres kulturbakgrunn. Grad av familieinvolvering nar det gjelder eksamen og
fremtidsplaner er ulik blant informantene. Noen trekker frem at de er overlatt til seg selv”
eller mé “’klare seg selv” pé skolen da foreldrene er svake i norsk. Samtidig er informantene
elever innen spesifikke fagfelt hvor det ikke er gitt at foreldrene innehar relevant kompetanse.
Andre beskriver storre grad av familieinvolvering og stette i hjemmet i from av faglig hjelp

eller knyttet til et fremtidsnarrativ. Laeringskonteksten varierer ogsa etter (ii) forhold ved
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skolen. Det virker som det eksisterer to varianter av klassemiljo, et konkurranse- og et
samarbeidsmilje. I noen klasser hjelper elevene hverandre i relasjon til bdde eksamens- og
fremtidsnarrativer, mens konkurranse preger andre. (iii) Ungdoms-/vennekulturen kan ogsa
bidra i & forme leringskonteksten til informantene. Det finnes et ungdomssprak og narrativer
om hva det vil si & vere vellykket i skolen som informantene ser ut til & beherske godt. Det
kan illustreres gjennom omtalelse av fridr” som er med pé a forme hvilke muligheter
informantene ser for seg innen fremtidsnarrativer. Bruk av ord som “liksom” ser ut til & vare
karakteristisk for ungdomskulturen og det & vaere “flink”. Om man ikke er flink nok gir
ungdommene uttrykk til & métte han en forklaring for dette, som kan belyse hvordan
ungdommene aktualiserer en rammebetingelse 1 samfunnet (se for eksempel Hegna, @degard,
& Strandbu, 2013). Samtidig posisjonerer informantene seg som elever og ungdommer pa
méter som kan belyse deres posisjon i skolen i forhold til autoritetspersoner. Alle de nevnte
forholdene er med pa & skape en overordnet leringskontekst som former hvordan
ungdommene reflekterer og tolker sine individuelle opplevelser. For eksempel ser
hjemmemilje ut til & pavirke hvordan klasse-/skolemiljo oppleves. Laeringskonteksten
tilgjengelig for enhver informant ser ut til & vaere viktig med tanke pd mélorientering. Til
eksempel kan et konkurransemiljo bygge oppunder et prestasjonsfokus, mens lering kan veie
tyngst i et samarbeidsklima hvor man kan gjere hverandre gode og kunnskap kan erverves 1
fellesskap.

Presentasjon av informanter

Jeg har valgt & presentere informantene etter hvilken geografisk region familien har
bakgrunn fra for lettere & kunne trekke frem likheter og eventuelle ulikheter mellom de pa
bakgrunn av dette. Jeg innleder med informanter med bakgrunn fra land som ligger naermest
Norge geografisk og kulturelt, og presenterer deretter informanter med mer fjerntliggende
bakgrunner.

Mikkel. Mikkel er fodt i Norden utenfor Norge. Han har gatt pa barneskolen i
hjemlandet og siden gatt pa norsk ungdoms- og videregéende skole. Han forstar norsk like
godt som sitt morsmal, men det & snakke kan vare litt problematisk. Han ma stoppe opp og
tenke over hva han skal si, det ma formuleres pa forhand og fremstar ikke som en automatisk
prosess for Mikkel. Jeg danner meg et inntrykk av Mikkel som en meget hoflig gutt. Han
sitter rett i ryggen og svarer informativt med et smil om munnen. Ved intervjutidspunktet gar
han sitt andre dr pé en yrkes- og studieforberedende linje. I undervisningstimene er han en
elev som ikke er redd for a si hva han mener og snakker mye, kanskje litt for mye i folge han

selv. Han har kun avlagt én eksamen til nd, som var praktisk. Denne erfaringen betegner han
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som positiv for det ikke foltes ut som en eksamen og han fikk en bedre enn han har fatt ved
skriftlige prover i faget. Han mener han har stiller sterkere faglig sett og er mindre stresset i
praktiske evalueringssituasjoner. Samtidig gruer han seg mer for skriftlige prover. Uavhengig
av evalueringsform forventer han det verste i testsituasjoner, selv om det som regel har gétt
bra tidligere. En forventning om det verste kan vaere et uttrykk for et fortolkningsrepertoar
som elevene har skapt i fellesskap. Eksamensnarrativet han fremstiller kjennetegnes videre av
begreper som stress”, som er felles med de andre informantene. Selv om eksamen kan vaere
stress ser det ut som Mikkel anser ordningen som rettferdig og har en tro pé at karakterer
gjenspeiler faktisk kompetanse. Han referer til gode karakterer i det han omtaler seg selv som
en elev som star pa og han klarer ofte & forutsi hvilke karakterer han kommer til 4 fa. Dette
kan stette oppunder en intern kontrollplassering og bidra til et syn pé at eksamen og
karaktervurderinger innehar en hey indre verdi. Selv om Mikkel gér en spesialisert linje
foreldrene ikke innehar kompetanse i fir hjelper de han en del. Blant annet stiller de han
sporsmaél relatert til fagstoff - ”quizzer” han, som Mikkel sier. Som regel mé han derimot
klare seg selv. Mikkel tegner et bilde av sin klasse eksisterer som at det eksisterer en generell
velvillighet for & hjelpe hverandre. Han snakker om at de deler egne svar pa oppgaver via et
forum for klassen pa internett. Nar Mikkel forteller om sin fremtid skiller han seg fra de andre
informantene i det at han postulerer tre klare alternativer til hva han skal gjere i termer av
utdanning og arbeid. Han trekker frem hvorvidt han er ”skolelei” eller ikke som avgjerende
for hans valg. Begrepet “skolelei” demonstrer at Mikkel presenterer et fremtidsnarrativ pa en
méte som kan betraktes som et fortolkningsrepertoar skapt i en ungdomskultur. En av hans
alternativer er 4 ta et fridr etter videregdende opplearing. Det kan vaere et uttrykk for at det
foreligger en konstruksjon om fridr som en legitim og reell mulighet etter videregdende
opplaering i ungdomskulturen han inngér i. Mikkel skal uansett fullfore den videregaende
opplaeringen, sier han. Med dette hentyder han til at han ikke er ukjent med at elever faller fra
oppleringen. Faren til Mikkel har konkrete synspunkter i forbindelse med fremtidsplanene
hans og moren ser ut til & stotte oppunder hva enn Mikkel velger. Han har fremdeles litt tid pa
seg til & velge, og tenker at det er lurt & ga til radgiver i forbindelse med fremtidsvalg.

Lotte. Lotte er fra Vest-Europa og gér sitt tredje og siste ar pa allmenn videregdende
skole. Under intervjuet er hun er ivrig, snakker mye og fremstar som bestemt i sin talemaéte.
Hun legger ikke skjul pé at hun vil g tilbake til undervisningstimen. Likevel tar hun fort
kontroll over intervjusituasjonen. For jeg rekker 4 stille henne noen spersmaél avbryter hun
meg. Hun sier at & komme til Norge har bydd pé utfordringer ettersom hun ikke kunne norsk i

det hele tatt for hun kom hit. Samtidig forventes det i norsk skole at man skal holdet et hoyt
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niva i engelsk. Lotte strok derfor i engelskfaget da hun startet pd videregdende skole ettersom
hun ikke hadde “’basisen” pa plass, som hun sier. Hun fikk lite utbytte av hennes to forste ar
med engelskundervisning ettersom hun verken forstod norsk eller engelsk godt. Selv sier hun
at hun gikk “glipp av” to ar med engelsk. Dette er en sterk pastand som tilsier at hun har fatt
lite oppfolging og ingen utbytte av engelskundervisning over en lang tidsperiode. Né foler
hun seg litt tregere enn de andre elevene og blir sprakforvirret til tider. Ellers nevner Lotte
ingen andre store utfordringer i sitt mete med den norske skolen, men hun har merket seg
noen kulturforskjeller fra sitt hjemland og Norge. Hun trekker frem uttrykkene for hoflighet
og det at nordmenn kun spiser godteri pa lerdager som noe hun ikke er vant til. Utenom dette
virker det ikke som Lotte har tenkt over forskjellene mellom hjemlandet og Norge fra for.
Hun bruker lengre tid enn ellers i intervjuet pa & svare meg pé dette spersmélet. At hun later
til ikke & veere oppmerksom pa forskjeller fra sitt hjemland og Norge kan tolkes som et
uttrykk for at hun har tatt innover seg en norsk vaeremate og derfor ikke har konkrete
opplevde kulturforskjeller lett tilgjengelig. Som elev er hun oppmerksom og folger med i
timene, i folge henne selv. Hun har avlagt fire-fem eksamener ved videregdende skole.
Generelt husker hun eksamenssituasjonene som negative grunnet det hun omtaler som et
press, et begrep som kjennetegner et felles eksamensnarrativ blant informantene. Til né har
Lotte opplevd at karakterene hun far ved skriftlige eksamener gjerne er lavere enn
standpunktkarakteren. Hun bruker lite tid pa forberedelser hvis hun har eksamen i fag hun
liker, sarlig gjeldet dette kreative fag. Da foler hun seg kompetent nok ettersom hun har fulgt
med i skoletimene. P4 denne maten ser interesse ut til & fremme en laringsrettet
malorientering. Ellers kan hun ogsé presentere en indikator pé prestasjonsorientering da hun
ivrig pa a bestd sine avsluttende eksamener. Da kan hun begynne a studere og ikke vente et
helt ar pa & maétte ta eksamen(er) pa nytt. Slik fremkommer det at Lotte ser en sammenheng
mellom eksamen og hennes fremtid. Hun har sekt skole til hesten og danner et
fremtidsnarrativ nar hun snakker som omhandler noe konkret og nert i tid, utdanning.
Samtidig snakker hun om vage planer fjernt i tid, som & kanskje skulle bli mamma en gang.
Studievalgene er hennes egne og stir i motsetning til den type utdanning som foreldrene har
foreslatt for henne. Selv om Lotte har noen planer sier hun at ikke er nedvendig & legge en
klar plan for livet. Det forandrer seg hele tiden og man ma ta det som det kommer. Med dette
uttrykker hun en forestilling om at livet gér bra uansett. Nar hun snakker om spréklige
utfordringer og lave karakterer stotter hun ogsé en slik tankegang ved & si at hun som regel
klarer seg fint, men det kan virke som hun med dette snakker om overlevelse. A fi gode nok

karakterer til at hun ikke stryker.



ELEVER MED MINORITETSBAKGRUNN PA VGS 35

Kornelija. I mine notater etter intervjuet med Kornelija har jeg skrevet ned et inntrykk
av henne som heflig, men at hun snakker kortfattet uten mye tilleggsinformasjon. Det
fremkommer dermed tidlig i intervjuet at hun ikke uttrykker eller arbeider mer enn hun ma,
som er i trdd med en oppfatning av henne som uten store motivasjon og ambisjoner. Hun
definerer seg selv som jente og refererer stadig til "hjemlandet”. Etter gjennomlesning av
intervjuet kan det virke som hun posisjonerer seg som elev i forhold til meg, hvor jeg far en
funksjon som en slags lerer. Samtidig tolket jeg intervjusituasjonen som litt ubehagelig eller
ukjent for henne pa bakgrunn av blant annet kortfattede svar og en gjennomgéende tendens til
a le svakt, som kan vere et tegn pa ubehag. Hun forteller om strengere rammer pa skolen 1 sitt
ost-europeiske hjemland i forhold til Norge. Noen vaner har hun tatt med seg fra hjemlandet i
sin norske skolehverdag, som kun 4 ha med vann og eventuelt bar pa eksamen. I
“hjemlandet” var det ikke lov & ha med medbrakt mat og drikke da det kan forstyrre de rundt.
Eksamen i Norge omtaler hun ogsa som lettere da hjelpemidler er tillatt, hun far besvare
eksamen pa en PC og kan here pa musikk. A here pa musikk under eksamen gjor hun
vanligvis ettersom det hjelper henne i & stenge alt annet ute, som smé lyder som hun oppfatter
som irriterende. Bortsett fra at hun er opptatt av 4 unnga forstyrrende lyder tar hun eksamen
med stor ro, sier hun. Hun anser det som en helt vanlig dag, og tenker mest pé at hun vil bli
ferdig sa hun kan dra hjem. Pa denne maten blir hennes narrativ om eksamen s@regent. Med &
gi uttrykk for ikke & stresse frem mot eksamen presenterer hun en ny dimensjon. En
dimensjon hvor ”det gar som det gir uansett”. Slikt sett kan det virke som hun har skapt et
nytt alternativ til et narrativ hvor alt ordner seg til slutt. Alternativet hun presenterer kan
samtidig tyde pa en ekstern kontrollplassering ved at hun selv posisjoneres som uten
innflytelse pa hvordan “det gér”. Hun snakker generelt avflatet og omtaler seg selv som en
flink elev, selv om hun ikke alltid ’gidder” & lese en bok om dette kreves i
undervisningstimene. Hun fremstar som pliktoppfyllende blant annet i maten hun besvarer
alle mine spersmél pd under intervjuet. I trdd med dette kan hennes bruk av ’flink’ kan vere
relatert til oppforsel heller enn fag. Norsk opplever hun som utfordrende. Under intervjuet
merker jeg meg en svak aksent og korte, enkle svar som kan stette oppunder dette. Det er
lettere & forstd og uttrykke seg muntlig enn skriftlig, sier hun. Derfor tar det veldig lang tid for
henne & forstd det hun leser. Ellers foretrekker Kornelija & fi fagstoff forklart av sine
medelever dersom det er noe hun ikke har forstatt. Elever forklarer ting annerledes enn
lereren, kanskje litt enklere, mener hun. Ettersom hun gar sitt siste &r pa videregéende skole
har hun sekt studier til hesten ved ulike hagskoler og ved studier som har mer fokus pa tall

enn pa sprak. Hun gir gjennom hele intervjuet uttrykk for vansker med spréket som kan
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gjenspeiles 1 hennes fremtidsnarrativ. Med dette mener jeg at hun har sekt studier som i storst
grad operer med tall. Vennene hennes mener det passer bra for henne fordi hun liker
matematikk, noe hun selv sier hun er glad i. Hun har ikke tenkt s& mye pa fremtiden, men vil
studere slik at hun kan {4 en bra jobb og tjene mye penger. Med dette gir hun uttrykk for en
prestasjon (bra jobb og lenn) som motiv. Malet fremstar som a vere sikret gkonomisk. Hun
bor med sin mor som bifaller hennes planer. Med et avflatet toneleie sier Kornelija at moren
er ’kjempe glad” for dette.

Rebeka. Rebeka er fra Ost-Europa og har bodd i Norge i seks ar. Hun er i
begynnelsen av tyvearene og gér sitt siste og tredje ar pa en yrkes- og studieforberedende
linje. Hun har litt problemer med norsk, sarlig skriftlig, og gir uttrykk for at dette har vaert
medvirkende til at hun har brukt lengre enn normert tid pa & fullfere videregdende opplaring.
Noen ganger m4 hun lese over en tekst flere ganger for & forstd hva hun leser. A skrive er
utfordrende og hun trekker frem et lite ordforrdd som en del av arsaken til dette. Hun berer
ogsa preg av en ost-europeisk aksent nar hun snakker og jeg merker meg for eksempel en
tendens til & bruke subjekt i bestemt form uten & beye det. Hun gir videre uttrykk for at den
norske skolen er mer modernisert i forhold til skolen 1 sitt hjemland. Bortsett fra dette trekker
hun ikke frem noen store forskjeller mellom landene/skolene. Hvis hun er interessert i et tema
rekker hun opp hédnda mye, i det siste har dette vaert fag som religion og historie samtidig som
hun sier at hun er god i matematikk. P4 matematikkeksamen gikk det imidlertid ikke sa bra
fordi den ga uklare instrukser om hva oppgaven gikk ut pa. Bortsett fra en slik ekstern
betingelse mener hun det er elevene som selv bestemmer hvorvidt det engasjerer seg pa
skolen eller ikke. Som elev beskriver hun seg selv som flink ndr hun vil. Dette kan tyde pa en
intern kontrollplassering hvor elever selv bestemmer over sitt engasjement og hun selv kan
velge a vere flink. Hennes eksamensopplevelser preges derimot ikke av en folelse av
kontroll, men av & vaere stressende. Hun er usikker pd om hun vil beherske
eksamensoppgavene sé godt som hun vet hun kan fi til. Med dette kan det virke som Rebeka
er usikker pd hvorvidt eksamensprestasjoner vil reflektere hennes faktiske kompetanse, altsd
at karakteren vil ha en hey indre verdi slik Sadler (2009) er opptatt av. Dette er noe hun er
bekymret over, da hun er opptatt av at kandidatene har begrenset tid under eksamen og hun
m4 rekke a gjore sitt beste. Nar det kommer til norskeksamen virker imidlertid engasjementet
hennes nesten fraveerende. Hun tenker der og da at det fir ga som det gar, mens hun i ettertid
er redd for hvilken karakter hun vil evalueres med. Hun syns norskeksamen hun nylig avla
var vanskelig, spesielt ettersom den gikk ut pa 4 tolke vedlegg skrevet pd gammelnorsk. Hun

héper hun skal fa tallkarakteren 3 samtidig som hun lurer pd hva det skal til for & bestd, som
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kan reflektere en opplevd manglende kontroll. Ellers er Rebeka glad i & vare kreativ noe som
legger grunnlaget for hennes studievalg. Muligens blir det studier ved en privatskole. Mor
spiller en rolle i utformingen av Rebekas fremtidsnarrativ. Hun er stettende til hennes valg,
men mener det er bortkastet & studere ved en privatskole. Ellers ensker hun mest av alt at
datteren skal bli fort ferdig med utdanningen. Med dette kan det virke som mor styrker
prestasjon som motiv: A fi en jobb og tjene penger.

Yannick. Yannick kommer fra Afrika og har bodd i et fransktalende europeisk land i
en periode for han kom til Norge og begynte pd ungdomsskolen. I mine notater etter
intervjuet med han har jeg skrevet at han fremstod som sveart hoflig og jeg fikk inntrykk av at
han svarte oppriktig og var interessert i spersmalene jeg stilte han. Samtidig svarte han
generelt kort og hans svar innebar lengre pauser sammenlignet med de andre informantene.
Disse pausene ga meg et inntrykk av at han trengte tid til & tenke for han snakket, noe som
kan skyldes svake norskferdigheter. Ved intervjutidspunktet var han avgangselev ved skolen
han gikk pa. Han forteller om skolene bade i hjemlandet og i1 det europeiske landet som preget
av strengere rammer og mer avansert fagstoff ssmmenlignet med den norske skolen. Han
trekker frem motivasjon som noe han har laert der han kommer fra. Som en del av de strenge
rammene risikerte han & bli holdt tilbake et skoletrinn ved svake karakterer. Derfor kommer
aldri tanken om 4 gi opp. A komme til Norge var bra fordi han kunne fagstoffet fra tidligere.
Derimot trekker han frem norsk- og engelskfagene som utfordrende da bade norsk og engelsk
har veert nytt for han. Han har prioritert & laere seg norsk som har fort til en nedprioritering av
engelskfaget, som han blant annet har streket i tidligere. Han bruker lang tid pa & lese, fordi
flere ord kan vaere vanskelig, men han synes det er lett & forsta nar han for eksempel snakker
med venner. Ellers beskriver Yannick Norge som mer oppdatert enn det han har vart vant
med tidligere med tanke pa digitale hjelpemidler. Det har vert en overgang & gé fra
papirformat til digitale leveringer pa eksamen. Dette har i tillegg til spraket vert vanskelig for
han, men han har tro pé at han “’klarer seg til slutt”. Han gir videre uttrykk for at den norske
skolen har lave forventninger (se s. 44). Ut fra dette kan det utledes en tanke om at Yannicks
referanse til at ting ordner seg til slutt kan omhandle en form for overlevelse i skolesystemet.
Han omtaler flere ting som “’bra”, men det kan tenkes at meningsinnholdet heller er ”greit
nok” om man ser det i ssmmenheng med narrativet hvor han klarer seg til slutt. Dermed kan
“bra” muligens reflektere hvordan han anser svake prestasjoner blir tilstrekkelig ettersom
hans vanskelige forutsetninger (spraklige barrierer). Til tross for utfordringer har han stadig
avansert i niva i skolen, noe som ikke er en selvfelge i hans hjemland og i det europeiske

landet han har bodd i. Nér det hjemmemiljoet bor Yannick med mor, men hun jobber mye og



ELEVER MED MINORITETSBAKGRUNN PA VGS 38

er svak 1 norsk og derfor lite behjelpelig nar det kommer til skolearbeid. Ved spersmal om
han far hjelp fra venner svarer han med at han liker & lose ting selv, da det er dette han laerer
av og som tyder pé en laringsrettet mélorientering. Videre er fremtidsnarrativet tydelig hos
Yannick. Han har sekt og kommet inn pa flere skoler, men er usikker pd hvorvidt han skal
starte pd en av de eller jobbe ett ar for 4 tjene penger. Senere ser han for seg & studere i et
fransktalende land, muligens juss, selv om mor ensker at han skal bli lege. Mot slutten av
intervjuet spurte Yannick meg om hva jeg studerte og om studenttilvaerelsen i Trondheim. Det
er tydelig at han séledes tenker fremover, ogsa pa hva han skal gjere etter ett &r med
folkehagskole eller jobb og ikke er last til noen bestemt fremtid. Han plasserer kontroll over
videre muligheter hos seg selv. Han tar initiativ, og kan pa bakgrunn av dette sies 4
demonstrere en intern kontrollplassering, hvert fall i eget fremtidsnarrativ.

Senad. Senad gér sitt andre og siste ir pa en yrkesfaglig linje. Han er selv fodt og
oppvokst i Norge, mens foreldrene har arabisk-lignende bakgrunn. Tidvis benytter de norsk 1
hjemmet. Senad er klar over at det i foreldrenes hjemland eksisterer et storre press knyttet til
barns akademiske prestasjoner enn i Norge. Eksempelvis nevner han at man blir sett ned pé
hvis man far darlige karakterer. Han setter dette opp som en kontrast til norske hjem, hvor han
opplever at det ikke stilles noen forventninger. Barna skal fa leve livet slik de vil, men det
forventes at de skal fullfere skolegangen. Ellers betegner Senad seg selv som en grei elev.
Han har et godt karaktersnitt og god orden og oppfersel, samtidig som han sper mye i timene.
Norskkunnskapene hans er ogsd gode, men det hender han sier noen ord og uttrykk feil. Da
blir han rettet av sine medelever, noe han syns er fint da det forer til at han leerer mer som kan
belyse en tendens til leringsrettet mélorientering. Det hender han og hans medelever hjelper
hverandre en del, blant annet gjennom ulike kommunikasjonsmedier, men han fér ikke den
samme hjelpen til skolearbeid i hjemmet. Han har méttet klare seg selv siden attende klasse
og har fulgt med i timene og pugget. Eksamen fremstir som et vendepunkt for han og han gér
fra 4 snakke generelt og utenfra til & bli personlig og engasjert i intervjuet nar eksamen blir
tema. Eksamensnarrativet Senad presenterer betegnes av ord som stress og han beskriver
kroppslige stressreaksjoner som hjertebank og svette. Stressopplevelsen ser ut til 4 ha
forbindelse med at han trekker en direkte linje mellom eksamen og videre muligheter
(fremtidsnarrativet). Eksamen er en hendelse som er avgjerende i livet hans, ettersom livet
hans er avhengig av & gjore det godt pa skolen. I en fortelling om en avlagt eksamen ble
kandidatene “’kastet” til et annet rom, en ordbruk som er med pa & bygge oppunder hendelsen
som brutal og negativ. Likevel avslutter han sitt narrativ med & si at eksamen er en god

mulighet til & demonstrere kunnskaper, som kan illustrere en forstaelse for ordningens
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hensikt. Ellers er narrativet hvor ting gar bra til slutt svaert synlig hos Senad. Han trekker ogsé
frem alternativet hvor det kan gé skikkelig dérlig, og skisserer sdledes to (enten-eller-
)muligheter i sitt fremtidsnarrativ. Han er mest opptatt av 4 besta eksamen ettersom det viser
fremtidig arbeidsgiver at du har laert og kan oppfylle avtaler, som kan illustrere hans
forstaelse av versjonen hvor det gér bra til slutt. Tanken om at han skal stryke i noen fag
stresser han mye, for det vil representere versjonen hvor det gar skikkelig dérlig. Stryker han
pa en eller flere fag vil han miste lerlingplassen han er tilbudt til hesten. Det star om
fremtiden hans og han har ingen plan B. Hjemmemiljoet hans, som er en del av en overordnet
leringskontekst, kan bidra i 4 forme disse tankene og forstaelsene hans. I familien hans har
alle alltid tjent sine egne penger. Tanken pa a stryke og eksempelvis & matte f& dagpenger
skremmer han derfor stort. Da ville han ikke blitt godt likt av familien. De har vert opptatt av
at han skulle fi lage det livet han selv ville ha, sa lenge han ikke endte opp med darlig jobb og
dérlige penger. Pa denne maten har familien stor innflytelse pa Senads fremtidsnarrativ, selv
om de ikke eksplisitt gis kontroll over det. Samtidig demonstrer Senads poeng om & tjene
egne penger en prestasjonsrettet méalorientering i den forstand at & fa tjene penger eller a ikke
motta dagpenger er et mal med skolegangen.

Hamide. Hamide gar sitt siste ir pa en tredrig yrkesfaglig linje som gir
studiekompetanse. P4 spersmal om hun er fodt i Norge svarer hun umiddelbart ja, for hun ma
tenke seg om og korrigerer seg selv. Hun er fodt i et arabisk land og kom til Norge som 2-
aring. Hun beskriver en storre forventning i opprinnelseslandet knyttet til & gjore det bra pa
skolen i forhold til i Norge. Foreldrene omtaler hun som godt integrerte og hardtarbeidende
mennesker som driver “business”. Det har blant annet gitt Hamide tidlig erfaring med
arbeidslivet og hun har lert veldig mye av faren sin. Hun tegner dermed et bilde av et
hjemmemiljo som har hatt stor pavirkning pa henne. Hun omtaler sesken og foreldre flere
ganger 1 intervjuet og posisjonerer ofte egne tanker som familiens og vice versa. Ut fra dette
tolker jeg at familien er svaert viktig for henne. I folge henne selv er hun en elev som lar seg
interessere faglig hvis lereren er engasjert. Hennes omtale lareren og laererens betydning gir
uttrykk for at hun anser det som en viktig del av lering. Hun gir ikke uttrykk for noen
spréklige utfordringer, og hun fremstér for meg som en helt vanlig norsk elev. Blant annet
benytter hun slengord som plasserer henne innenfor en ungdomskultur, seerlig har hun en
tendens til & si ”liksom”. Derimot er norsk hennes annetsprak, og hun fortviler over at hun
ikke far godkjent fritak fra norsk sidemél som hun opplever det som problematisk.
Eksamensnarrativet hennes kjennetegnes av stress. Hun er veldig stresset og nerves for

eksamen og opplever kroppslige bekymringer/stressreaksjoner. Hun blir sevnles, foler seg
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kvalm og mister konsentrasjonsevnen for og under en eksamen. Mye av stresset kommer av
en opplevd mangel pa kontroll over vurderingen av det hun presterer. Det kan illustrerer
betydningen av en karakters indre verdi, som Sadler (2009) har belyst. Dette og det at hun blir
palagt 4 ta norsk sidemal som fag kan gjenspeile en indirekte posisjonering som en elev,
underordnet i et hierarki i skolesystemet. Hamide overskuer ikke kvalitetskravene og vet ikke
hvem sensorene er og om de er velvillig innstilte. Hun er klar over at karakterer fra
videregdende, deriblant eksamenskarakterer, kan vere avgjerende for videre fremtid. Hun ser
dermed en klar sammenheng mellom eksamens- og fremtidsnarrativet. Slutten av
videregdende skole betyr starten pa voksenlivet. Beslutninger skal tas som vil pavirke
fremtiden hvor karakterer kan lukke og/eller apne derer til ulike studier. Hun har sekt studier
til hosten og far stette av familien i dette. Selv om studiestedet hun sikter seg inn mot ligger et
godt stykke fra hjemstedet skal hun fortsette & bo hjemme hos foreldrene. Familien har et tett
samhold, hun far hjelp av sesteren sin til skolearbeid og diskuterer studievalgene sine grundig
med familien. Selv om foreldrenes hardtarbeidende moral og valg av yrke nok har hatt en
innvirkning pa retningen hennes studiesok har tatt sa har hun ikke opplevd at de aktivt har
forsekt & pdvirke henne. Hun har klare ambisjoner for fremtiden. Samtidig frykter hun a
stryke pa innleverte eksamener som avventer vurdering til tross for at hun ikke tidligere har
stroket 1 fag. Hun fremstar som en pliktoppfyllende elev med tydelige meninger, er motivert
til & starte pa studier forstkommende host, men som samtidig gér en usikkerhet i mote i det
hun avslutter videregaende skolegang.

Tanyeli. Tanyeli flyttet til Norge fra Midtesten som 15-4ring. Né fullferer hun sin
yrkesfaglige skolegang pa videregdende. Jeg danner meg et inntrykk av henne som en hoflig
og forsiktig jente. Det gjor jeg blant annet pa bakgrunn av at hun virker opptatt av & svare
meg, besvarer oppfolgingsspersmél, men samtidig har en lav toneleie. Nar det gjelder
kulturforskjeller mellom Norge og hjemlandet, som hun omtaler som henholdsvis et kristent
og et muslimsk land, beskriver hun de som store. Til motsetning fra sine medelever opplever
hun en begrenset frihet ved hele tiden & matte passe pd hva hun sier og gjor og hvordan hun
kler seg. Det er som hun ma ta pa en maske i hjemmet, og en annen pa skolen. Dette kan
gjenspeile seg i maten hun snakker pd, da hun har en tendens til & moderere det hun sier som
ved 4 si at noe er /itt vanskelig” og ikke innta noen bestemte standpunkt gjennom intervjuet.
Hun kan si sin mening pé skolen, men det er ikke alltid hun opplever at det blir godtatt. Det
kan dermed virke som hun ikke har en posisjon & vaere kritisk fra. Samtidig snakker hun godt
muntlig og benytter begreper som kan plassere henne som en del av en norsk ungdomskultur,

for eksempel slengord som “ass” og liksom”. Hun beskriver seg selv som en utfordrende elev,
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blant annet grunnet svake norskkunnskaper og kravet om engelskkunnskaper som stilles ved
videregdende skoler i Norge. Hun kunne ingen engelsk for hun kom til Norge, og som
Yannick ser hun ut til & ha prioritert & lere seg norsk. Hun trenger derfor mye hjelp
sammenlignet med sine medelever. Svake spraklige forutsetninger kan ha bidratt til at hun har
stroket i noen fag, men hun anklager ingen i det hun omtaler sine utfordringer og sier det ikke
er lett for leererne & hjelpe alle. Hun har bodd i Norge lenge og burde mestret spraket bedre
mener hun, samtidig som hun opplyser om at familien snakker et annet sprak i hjemmet. P&
grunn av foreldres svake norskferdigheter som gir henne en utfordrende leringskontekst
presenterer hun et narrativ hvor hun ma ta vare pa seg selv. Hennes eksamensnarrativ er pa et
niva likt de andres, i1 det at hun benytter begreper som ’stress” i henhold til situasjonen. Hun
sier at ”’[...] det kommer til & bli veldig vanskelig og utfordrende”. Samtidig skiller hennes
historie seg fra de andres i det hennes eksamensnarrativ beskrives nermest som en
krisesituasjon hvor hun blir handlingslammet.. Engelskeksamen opplevde hun for eksempel
som héples. Hun forstar ikke spersmélene og kan ikke be om hjelp. Hun trekker frem ord som
redd, sliten, tankefull og hjelpelos nar hun beskriver sine tanker under en eksamen. Det virker
ikke som lererne forstér situasjonen elevene ma gjennom og hun posisjonerer seg som en
elev underordnet i et hierarki for skolesystemet, i likhet med Hamide. Imidlertid opplever
hun at det praktiske emnet hun skal bli lerling i gér bedre enn de andre fagene, da dette i
storre grad er fag som passer for henne. Hun er videre klar over at karakterene hun fér etter
eksamensinnleveringer er viktige tall. Arbeidslivet venter, og hun gir uttrykk for at hun derfor
har jobbet mer malrettet pd videregdende enn pa ungdomsskolen. P& denne méten ser
overgangen til videregdende opplaring ut til & ha vert et vendepunkt i hennes liv. P4
ungdomsskolen var hun en ”pebel”, hvor man i felge Tanyeli “driter i alt”. N4 setter hun sin
ndvaerende situasjon i et bredere perspektiv, da ”[...] man innser at man ma skaffe seg et liv”.
Fremtidsnarrativet er saledes sveart tydelig hos Tanyeli. Na tenker hun fremover ettersom
hvordan hun presterer og hva hun larer né vil ha betydning for hennes fremtid. Hun skisserer
et fremtidsnarrativ preget av en dremmeaktig plan som involverer reising og karriere, i tillegg
til mann og barn.
Temaer

I diskursiv psykologi som ved annen kvalitativ metode ser man etter menstre som gar
igjen 1 materialet. Jeg vil nd utdype tematikk som har utkrystallisert seg i mitt materiale.

Tanker rundt det norske og det norske skolesystemet. I min intervjuguide har jeg
inkludert spersmal som omhandler kulturforskjeller og jeg sper informantene om de opplever

forskjeller mellom hvordan ting gjeres i hjemmet og hvordan det gjores pa skolen. I
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tilknytning til dette stiller jeg ogsé spersmél om hvordan de opplevde skolen i hjemlandet
eller tanker om foreldrenes hjemland. Dette har fort til tanker rundt (i) det norske og (ii)
skolesystemet i Norge, som kommer til uttrykk blant annet gjennom sammenligninger og
refleksjoner rundt forskjellene informantene har opplevd. Hos noen av informantene merker
jeg meg en implisitt kritikk av det norske skolesystemet samt samfunnets forventninger,
representert av foreldre og skole. For jeg kommer n@rmere inn pa hva dette dreier seg om vil
jeg trekke frem posisjoneringen intervjuobjektene inntar som muliggjer vurderingene de
foretar av det norske og den norske skolen.

Posisjonering utenifra. Informantene inntar en posisjon utenifra nér de snakker om
det norske. I forkant av intervjuene mottok de et informasjonsskriv (se appendiks B) hvor det
presiseres i tittelen at intervjuene de er forespurt & delta i inngér i en studie om elever med
minoritetsbakgrunn sin opplevelse av eksamen. Dette gjor deres minoritetsbakgrunn
eksplisitt, og kan ha bidratt til posisjoneringen utenifra. Samtidig stiller jeg innledningsvis 1
intervjuene spersmal om hvilken region de opprinner fra og om de er fodt i Norge eller ikke
(se intervjuguide, appendiks C). Som beskrevet i oppgavens metodedel er posisjonering et
relasjonelt begrep; det oppstar ut fra interaksjon. Jeg som intervjuer kan bidra til
informantenes posisjonering gjennom 4 tydeliggjore deres ikke-norske bakgrunn. Et utdrag
fra intervjuet med Senad kan benyttes som eksempel pa posisjoneringen utenifra, hvor han
referer til hvordan ting gjeres 1 ’norske hjem” og snakker om de norske elevene”. Han uttaler
blant annet: [...] jeg kan se mange norske, de, tenker ikke sa veldig mye pa eksamen (...) de
stresser ikke sa veldig mye mer enn det vi med andre kulturer [...]”. Han posisjonerer de
norske i en kategori, ”de norske”, og seg selv i en annen og utenforliggende kategori. En
kategori som ved & vare utenforliggende kan vurdere norske hjem og de norske. Jeg gjorde
videre en interessant observasjon i forkant av intervjuet med Lotte. Da jeg skulle hente henne
ut fra undervisning for & bli intervjuet spurte hun om jeg var den som skulle intervjue
“utlendingene”. Slik kom det tydelig frem at hun alt for intervjuet definerte seg selv som en
utlending, og som Senad posisjonerte seg selv i1 en kategori som ikke-norsk. Jeg har ikke
inntrykk av at alle informantene nedvendigvis anser seg selv som utlendinger, men de inntar
en posisjon utenifra i det de vurderer det norske og det norske skolesystemet. I en slik
posisjon ligger det implisitt at man har noe annet & sammenligne med, ens bakgrunn, og
vurderingene de foretar seg blir dermed berettiget. Altsd gis informantene kredibilitet til &
trekke de slutningene de gjor om det norske og den norske skolen. Disse slutningene er ikke

nedvendigvis eksplisitte som utdraget hentet fra Senads intervju, men kan ogsé vere tause.
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For eksempel kommer dette tydelig frem hos Yannick, som jeg vil illustrere i det jeg
presenterer det som kan kalles en implisitt kritikk av det norske skolesystemet.

Tanker rundt det norske. Selv om for eksempel Lotte omtaler seg selv som en
utlending har jeg ikke inntrykk av at de fleste anser seg selv som utlendinger. I starten av
intervjuene kan de nok i sterre grad innta en slik posisjon, etter spersméal om etnisitet og
kulturforskjeller. Alle ungdommene benytter til eksempel slengord som posisjonerer de innen
en ungdomskultur/-gruppe. Samtidig referer flere gjennom intervjuene til hvordan de fleste”
gjor ting. Da posisjonerer de seg aktivt som en del av en (norsk) ungdomsgruppe. Likevel
kommer det tanker rundt det norske. Utdraget fra intervjuet med Senad som er belyst i forrige

avsnitt er et tydelig eksempel pa informantens tanker rundt en norsk mentalitet:

S: Jeg tror det er mere, eh, hjemme, altsé foreldre, familier og forventningene, som du
sa. Eh, jeg tror det er mere slik for de, eh... jeg har sett i norske familier, de... det er
ikke noe forventninger (...) det er mer sénn... «lev livet som du vil gjere det», mens
i... minoritetsgrupper eller ulike kulturer fra andre land sa er det litt mere
forventninger. At du skal hvert fall klare deg pé skolen og, du skal ikke... liksom...
droppe ut eller (...) stryke eller vaere skikkelig darlig.

I utdraget sier Senad eksplisitt at det ikke er noen forventninger i norske hjem. Det er
en sterk pastand, og kan tenkes a ha en funksjon hvor det tydeliggjor forskjeller han opplever.
Retorikken bidrar i & konstruere to ulike mentaliteter: Den norske, uten forventninger, og en
med forventninger som man finner i andre kulturer/land. Samtidig trekker han frem narrativet
hvor det gér bra til slutt, mer spesifikt versjonen hvor det kan gé skikkelig darlig. For Senad
ser det ut til at dette repertoarer er svert tilgjengelig. Uttalelser fra Hamide kan ogsa stette
oppunder dette. Under intervjuet snakker hun om stor frykt for a stryke i fag og ga inntrykk
av at det ville veert skikkelig ille, slik Senad ogsa uttrykker. Samtidig snakker bade Hamide
og Senad om en annen mulighet hvor de gjor det bra eller greit & skolen og studerer/arbeider
som tilsier versjonen hvor det gir bra og man klarer seg til slutt.

Det Senad og Hamide sier om den norske skole stér i kontrast til det Hegna, Odegéird
og Strandbu (2013) trekker frem hvor norsk ungdom er opptatt av suksess pa flere fronter
("alvorets generasjon”). Det kan tenkes at det Hegna, @degérd og Strandbu belyser 1 sin
artikkel er noe skapt i ungdomskulturen, mens Senad og Hamide omtaler en diskurs foreldre
og familie inngér 1. Samtidig kan historiene om at det skal ga bra til slutt eller skikkelig dérlig

vare et uttrykk for forventningspress. Uavhengig av dette tyder Senad og Hamides utdrag pa
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at elever med minoritetsbakgrunn kan oppleve ulike forventninger fra foreldre/familie og pa
de norske skolen og i sin vennegjeng.

Implisitt kritikk av det norske skolesystemet. Yannick snakker om sin skolebakgrunn
fra sitt afrikanske hjemland og det fransktalende landet. Han beskriver strengere rammer for
elevene i tillegg til mer avanserte fag sammenlignet med skolen i Norge. Han tegner et bilde
av en norsk skole hvor det vektlegges at elever skal vare i samme bat” og né akseptable
nivaer i sine fag, mens elever i hans hjemland blir holdt tilbake i skoletrinn dersom de ikke

nar et visst niva. Yannick beskriver det slik:

Y: Fagene er liksom... ehm... la oss si da, hvis 1 hjemlandet, hvis du gér i femte
klasse, da (...) da fir du sann avansert stoff fra... niende klasse i ungdomsskolen. (...)
Hvis du... ja. (...) Det er strengere og avansert. (...) Alt skal inn, da. Og det er sénn
at.... eh.... du kan’ke, s mye i Norge. Du kan bare gé videre uansett hvis du har
darlig karakter, men, eh (...) i fra, i hjemlandet® og i det fransktalende landet® der sénn

da, hvis du har dérlig karakter ma du begynne pé nytt, ja. (...) Sta-starte om igjen, da.

Yannick sammenligner i utdraget skolestoff i femte klasse ved grunnskolen 1
hjemlandet som tilsvarende fagstoffet som norske elever lerer i niende trinn pa
ungdomsskolen. Eksempelet kan tjene et retorisk formal for a fa frem et poeng om at det er
eksisterer klare forskjeller mellom skolene i de ulike landene, med lavere forventninger i den
norske skolen. Yannick beskriver et begrenset handlingsrom 1 sitt hjemland, da man med for
svake karakterer holdes tilbake i skoletrinn. Med handlingsrom mener jeg at méten spriket
benyttes pa kan konstruere et sett med muligheter, det kan veere mange eller fa.
Handlingsrommet er ogsa begrenset i Norge, men i den forstand at man kan ~’ga videre
uansett” selv om man ikke kan sd mye. Det kan gi grunnlag for en tolkning hvor Yannick
opplever, og er del av, et skolesystem hvor de som sliter ikke fanges opp, men avanserer
videre i niva — en skarp kontrast til hjemlandets skolesystem. Det er ingen eksplisitt kritikk
mot det norske skolesystemet, men det fremkommer gjennom hans sprakbruk av Norge har
lavere forventninger og godtar svake faglige nivéer. I lys av at Yannick i lepet av intervjuet

gir inntrykk av at han har svake norskferdigheter og har stroket i engelsk gir det han direkte

> Informantens hjemland har blitt anonymisert ved benyttelse av begrepet “hjemlandet”
fremfor landets navn.

4 Landets navn har blitt anononymisert.



ELEVER MED MINORITETSBAKGRUNN PA VGS 45

erfaring med & avansere i niva, til tross for svake kunnskaper. Felles for flere av informantene,
med bakgrunn bade fra Ost-Europa, Afrika og arabiske land, er at de tegner et bilde av et
strengere skolesystem i hjemlandet med heyere krav til elevene.

Kornelija forteller at hun opplever eksamen 1 Norge som “lettere” enn i hjemlandet,
noe hun utdyper med at man i Norge kan ha med hjelpemidler til eksamen og kan skrive pa
PC. I hennes ost-europeiske hjemland er det ikke tillatt & ha med noe bortsett fra en penn og
vann. Hun foretrekker derfor & ha eksamen i Norge fremfor 1 hjemlandet, ettersom det er
’lettere” i Norge. Denne preferansen utdyper hun imidlertid ikke ytterligere. Hun har dermed
kun referert til ekstern rammer for eksamen (medbrakt mat og drikke og bruk av PC) som
grunnlag for sin preferanse. Jeg kan ikke utelukke at hun ville uttalt seg annerledes om faglig
innhold og sprak ble trukket inn, likevel er det merkelsesverdig at hun benytter akkurat
begrepet “lettere”. Det kan sees i ssammenheng med Yannicks utdrag hvor det indirekte
fremkommer at den norske skolen kan ha lavere forventninger. Kornelija har, som Yannick,
vanskeligheter med norskspriket og progresser til tross for dette i nivé (skoletrinn). At
nettopp dette er felles for Kornelija og Yannick kan tenkes & en rsak til et syn pa norsk skole
som “lettere” eller & ha lavere forventninger. Selv om du sliter eller er svak i fag kommer du
videre.

Med posisjoneringen utenifra som informantene inntar kan de vurdere og kommentere
det norske, og det norske skolesystemet. En tendens er skildringen av heyere krav og
forventninger i hjemkulturen og skolen i hjemlandene. Hos noen kan foreldrene fortsett
gjenspeile dette. Dette utgjor en viktig del av informantenes kontekst og kan forklare at de de
opplever en norsk mentalitet ulik ens egen.

”Flink”. Gjennomgaende i intervjuene var bruken av begrepet ’flink’. Til sammen
dukker begrepet opp 31 ganger i informantenes tale. Jeg benytter meg av begrepet selv, men
det er begrenset til oppfelgingsspersmal, slik at jeg har ekskludert mitt bruk av ordet fra
ordtellingen. Det tyder pa at informantene befinner seg i en diskurs i skolen hvor flinkhet er
noe tilstedevarende, at det siledes foreligger en konstruksjon om det & vaere flink. Hamide
kan tenkes & aktualisere forventninger som ligger i det norske samfunnet, som kan péferes av
ungdomsgenerasjonen selv (Hegna, @degérd, & Strandbu, 2013) og som er mer vage enn
konkrete krav for & ga videre til neste skoletrinn, for eksempel. Det ligger foringer i
ungdomsgenerasjonen om & oppna suksess pa flere fronter, om det er pa skolen, pé trening
eller utseendemessig. Hamide nevner flink’ 16 ganger i intervjuet. Det skal legges til at
intervjuet med Hamide var det lengste i mitt datasett, og det er derfor naturlig at hun benytter

seg av begrepet oftest i forhold til de andre. Samtidig benytter Kornelija, Rebeka, Lotte,



ELEVER MED MINORITETSBAKGRUNN PA VGS 46

Mikkel og Yannick seg av begrepet to til fem ganger til sammenligning. Senad og Tanyeli
bruker ikke begrepet. For a forsgke a forsta hva det kan fortelle oss at Hamide benytter
begrepet oftere enn alle de andre informantene har jeg sett spesielt pa kontekst og variasjon,
bade innad i hennes intervju og pa tvers av alle intervjuene. Jeg har inntrykk av at noen av
informantene benytter seg av begrepet *flink’ ulikt. Nedenfor har jeg inkludert et utdrag for a

illustrere mater Hamide benytter begrepet *flink’ pa:

*K: [...] Hvordan vil du beskrive deg selv som elev?

H: Hmm.. Jeg er, jeg, hvis jeg er interesserer meg (...) og hvis jeg blir interessert av
leereren, hvis de klarer & interessere meg (...) sa er jeg skikkelig flink. (...) og jeger
veldig flink muntlig. Jeg er mer flink muntlig enn skriftlig. (...) Mhm... Det er veldig
stor forskjell liksom, mellom muntlig og skriftlig. (...) Mye flinkere med det — nér
det gjelder karakterer i hvert fall.

Hun omtaler interesse i dette utdraget, som et premiss for & vere flink. Det kan tolkes
som hun i sin ferste referanse til & veere flink referer til innsats og engasjement. Videre
utdyper hun at hun er flinkere muntlig enn skriftlig og hun trekker inn karakterer for a stotte
sin pastand. Med dette ser ’flink’ ut til at & vere reflektere & vere god, at hun er bedre muntlig
enn skriftlig. Slik kan man se flere nyanser i maten Hamide benytter begrepet pa. Hamides
kontekst skaper variasjon i datasettet i den forstand at hun muligens i sterst grad snakker
(eksplisitt) om det & vaere stressa. I tillegg snakker hun om klassemiljeet og hvorvidt
medelever hjelper hverandre. I hennes klasse eksisterer det i folge Hamides fremstilling en
konkurransekultur. Det kan tenkes at et flinkhetsideal i den alvorlige og serigse
ungdomsgenerasjonen man ser i dag (Hegna, @degard, & Stranbu, 2013) blir aktualisert i
denne diskursen. Konstruksjonen & vaere flink kan vaere veldig tilstede og en del av
fortolkningsrammen til Hamide, et ord si tilgjengelig at det ogséd kan benyttes ogsa pa flere
maéter.

Samtidig vil jeg trekke frem min egen rolle. Jeg kan selv bidra til 4 aktualisere
konstruksjonen om & vere flink. Blant annet fremkommer det av transkribert materiale at jeg
spor informantene om de bruker mye tid pé forberedelser forut for en eksamen. Det ligger
saledes en forventning i spersmalet som tydelig illustreres ved bruk av adverbet ‘'mye’. Slik
sett kan jeg som intervjuer selv vare en representant for samfunnet - en overhengende diskurs
- informantene befinner seg i. Disse forventningene kan vaere mer synlige i noen tilfeller som

hos Hamide og mindre synlig i andre. For eksempel dukker ikke begrepet opp hos Senad, til
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tross for at han som Hamide beskriver sterke stressreaksjoner. Han omtaler likevel en
forventning om & gjere det godt. At han ikke referer til et flinkhetsideal betyr ikke at det ikke
er tilstede, men at forventningene om 4 vare flink er vage foringer i kulturen som derfor
kommer til uttrykk pa andre mater. For eksempel gjennom en frykt for & stryke. Det er uansett
merkverdig hvordan det & vaere “flink” tydelig er en konstruksjon som foreligger og er svaert
tilstede hos de fleste. Til tross for omtalte lave forventninger i den norske skolen kan det
eksistere et press fra hjemmemiljoet og/eller ungdomskulturen som kan bli svaert synlig under
eksamen, en dag som byr pa fiasko eller suksess, men som ellers er vage.
Sprakkunnskaper. Det fremkommer i varierende grad blant alle informantene at
norsk er utfordrende, da de opplever & ikke mestre det godt nok. Mest synlig er dette hos
Yannick og Tanyeli. Yannick opplever vanskeligheter pd skolen som ser ut til 4 vaere av
spréklig karakter, ikke faglig. Han har fransk som morsmal, kom til Norge i en alder av rundt
13 ar og har tidligere verken lert norsk eller engelsk. Innenfor utviklingspsykologien er det
anerkjent at det er betydelig vanskeligere a laere seg et nytt sprak etter fylte 5 ar (Siegler,
DeLoache, & Eisenberg, 2010). Samtidig opplever jeg at Yannick bruker lang tid pd a svare
pa spersmalene mine, som skaper et inntrykk av at han ma lete etter ord nar han snakker. Det
kan ikke utelukkes at dette kan vere et uttrykk for hans individuelle retoriske stil. Noe som
derimot taler for mine tolkninger er at han blant annet ved spersmél om hvor mange
eksamener han har ”avlagt” ba om en oppklaring av ordets betydning. Til tross for dette ser
det ut til at Yannick har blitt behandlet pa lik linje som sine etnisk norske medelever nar det
kommer til bdde norsk- og engelskfaget. Det kan virke som Yannick har prioritert a leere seg
norsk pd bekostning av engelsk, som kan forklare hvorfor han har stroket i engelskfaget ved

intervjutidspunktet. Dette nevner han i folgende tekstutdrag:

K*: [...] Eh, ja, for hva, hvordan husker du eksamen, da? Er det positivt eller er det
negativt, eller?

Y: Ehm. Engelsk, da (...) eh, jeg mé ta det pa nytt, da. (...) Engelsk. Fordi... der jeg
kommer fra, det, da snakker vi fransk og (...) det er bare fransk. Sa engelsk for meg er
litt nytt, og, jeg ma leere basis, da. (...) Og, og her i Norge, da, s merker jeg at de
leerer engelsk fra... eh... fjerde klasse eller femte eller noe. Jeg vet ikke.

*K: Ja, jeg lurer pa om det begynner sann smatt i forste.

Y: Ja. Og nar de er pa videregdende og sénn, da er litt sdnn, da m4 du kunne skrive

avanserte ord i engelsk, da. (...) Og det har jeg ikke, sé (...) det kan vere litt vanskelig
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for meg, da (...) sd jeg mé ta det pa nytt. Men, eh, i andre eksamen sa har det gatt bra,

da.

Yannick besvarer ikke direkte spersmélet om hvorvidt eksamen har vert en positiv
eller negativ opplevelse for han. Han nyanserer det fremfor a behandle det som et spersmal
med entydig svar. Han tydeliggjor at han opplevde eksamen i engelsk som en vanskelig
situasjon og at dette henger sammen med at hans forutsetninger i faget er darligere enn sine
medelever. Til tross for disse utfordringene i engelskfaget har Yannick likevel fulgt sine
medelever nér det gjelder avansering i nivd. Dette kan sees i sammenheng med et tidligere
utdrag, gjengitt i avsnittet om implisitt kritikk av det norske skolesystemet (se s. 44), hvor
skolens lave forventninger kommer i fokus. Mer spesifikt at man som elev sendes videre til
neste trinn i skolesystemet til tross for svake prestasjoner i ett eller flere fag. Samtidig som
Yannick har fulgt den normale progresjonen i skolesystemet stir han sannsynligvis i fare for a
f4 store faglige utfordringer pa skolen nar det faglige nivdet begynner & overskride det han
kan fra for. Laeringskonteksten hans er lite funksjonell hvis det faktisk er slik at han er presset
inn 1 en prestasjonsorientert heller enn en leringsorientert mate & fungere i skolen pé. Yannick
trekker videre frem narrativet hvor han finner en lgsning til slutt: ”Ehh... Hvis det er en
vanskelig fag, da, da.... da er jeg litt usikker, jeg bruker ofte lang tid til 4 lese det. (...) Men,
eh, til slutt finner jeg alltid en losning, da”. Dette kan vere uttrykk for en abstrakt strategi &
takle hans utfordringer pd, en méte a berolige seg selv og opprettholde en motivasjon. Dette
narrativet er viktig ettersom det kan vere illustrerende for hvordan det er & vere
minoritetselev i det norske skolesystemet, hvor likhetstanken ligger til grunn (Lidén, 2001;
NOU, 2003). A holde elever i trinn etter kriterier som alder er viktigere enn ferdighetsniva,
for eksempel. Det kan fore til at minoritetselever vil std svakere i situasjoner enn hva som er
ideelt, som i1 Yannicks tilfelle.

Tanyeli snakker ogsa om spréklige utfordringer. Hun kom til Norge som 15-aring og
beskriver en familie som sammenlignet med de andre informantene er mindre integrert og
kommer fra en bakgrunn relativt ulik den norske. Under intervjuet snakker Tanyeli godt
muntlig og det er vanskelig for meg & oppfatte hennes utenlandske bakgrunn kun ut fra uttale.
Derimot har jeg etter flere gjennomlesinger av intervjuet blitt oppmerksom pa hennes
talemate som mindre avansert. Det kan tenkes & stamme fra et lite ordforrad da .un benytter
hverdagslige ord og enkle setningsoppbygninger. Dette stotter oppunder hennes posisjonering

som svak spraklig:
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K* [...] Eh, ja, hvordan ser du pa dine norskkunnskaper da?

T: Altsa... det kunne ha vert bedre, fordi jeg har bodd her ganske lenge. (...) Men...
det er alltid litt vanskelig ... (...) lere seg norsk. (...) Det er jo.. alt. Altsd, ingen ord
er jo like i det hele tatt. (...) Sa det er litt... det er veldig vanskelig.

Tanyeli, som har en tendens til & moderere seg ndr hun snakker (se Tanyelis narrativ,
s. 38-39), avviker her fra dette. Hun begynner & omtale lering av norskspraket som /itt
vanskelig, men endrer midtveis i setningen skildring til veldig vanskelig. Det kan tenkes at
hun her frastéar fra & moderere seg da hun med denne ytringen ikke risikerer & angripe noen.
Likevel skaper dette en klar variasjon i intervjuet med Tanyeli, som gjor at jeg velger a trekke
frem utsagnet. Hun begrunner videre vanskeligheten med at ingen ord er like i det hele tatt. Ut
fra konteksten utdraget er hentet fra later det til at Tanyeli mener at ingen ord i det norske
spréket er like hennes morsmal. Det kommer videre frem i intervjuet at hun snakker
morsmaélet sitt hjemme, noe som kan gi lite norsktrening. Ofte nevnes det & vare tospraklig
som en fordel (se for eksempel Bakken, 2003). Tanyeli omtaler det imidlertid mer som en
ulempe fremfor noe positivt. Dette kan sees 1 ssmmenheng med at hun kom til Norge som 15-
aring, og fordeler ved tospraklighet innhestes 1 en tidligere alder (Siegler, DeLoache, &
Eisenberg, 2010). Tanyeli gir uttrykk for at hun ikke mestrer sitt morsmal s& godt som
onskelig. Ut fra dette kan det tenkes at hun ikke oppnar noen form for mestringsfolelse i
verken sitt morsmal eller norsk. Ved spersmél om hvordan hun anser sine kunnskaper i
morsmalet svarer hun: [ ...] altsd, jeg kan snakke, bare, jeg kan ikke skrive eller lese”. Ved
spersmal om hun far hjelp hjemme til skolearbeid svarer hun felgende: "Mamma og dem kan
ikke norsk, sé [...] da mé jeg ta vare pd meg selv”. Altsd fungerer ikke hjemmemiljeet som et
supplement til hennes laeringskontekst, men kan kanskje virke begrensende. Dette begrunner
jeg i mangel pé faglig hjelp som kommer eksplisitt til uttrykk i1 dette utsagnet, men ogsa
gjennom tilsynelatende fraveaer av stotte og forstéelse fra foreldrene for hennes situasjon (se
for eksempel Tanyelis narrativ, s. 38-39). I tillegg til at hun er ikke er utstyrt med
tilstrekkelige spraklige ferdigheter for & forsta materiale far Tanyeli dermed et svakt
utgangspunkt til 4 gjere det godt faglig. I intervjuet forteller hun at hun gjer det bedre i de
praktiske fagene enn i de teoretiske. I relasjon til spraktematikken kan det ha sammenheng
med at sprik ikke er en like nedvendig som forutsetning for a gjere det godt i praktiske fag

som det er i skriftlige fag.
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Engelsk er ogsé en utfordring for Tanyeli som for Yannick, da ingen av de har laert
engelsk i sine hjemland. Tanyeli beskriver opplevelsen sin pa engelskeksamen som like

forvirrende som om hun ble satt til 4 starte en ubat med bare manualen til hjelp:

*K: [...] Hva gjeor du nar du far det oppgaveheftet, da?

T: Jeg bare ser pa den. Ogsa er jeg helt stille til alt er over, egentlig... [...]

*K: Ser du over alle oppgavene med engang eller —

T: Nei

*K: — tar du en og en?

T: Jeg bare ser gjennom heftet ogsa... lar jeg det egentlig bare vere der.

*K: Vere der?

T: Ja, for jeg skjenner ikke alt som star der uansett...

*K: Nei, du gjer ikke det?

T: Da er du—det er liksom 4... nesten som & lese en... hva skal jeg si? En ubat som du

skal sette 1 gang. (...) Som stir pd engelsk, liksom.

Sammenligningens funksjon blir & illustrere hvor ugjennomtrengelig Tanyeli opplever
eksamenssituasjonen. Samtidig omtaler hun forstaelsen av engelsk som noe statisk, og
beskriver med det et svert begrenset handlingsrom. ™[ ...] for jeg skjonner ikke alt som star
der uansett” konstruerer en situasjonen som er uforanderlig. Uansett hvor mye hun vil eller
forseker sa forstar hun det ikke. Dette kan sees 1 sammenheng med ekstern kontrollplassering
hvor hun selv ikke far gjort noe med forstaelsen, samtidig som det uttrykker en lav
mestringstro.

Kornelija, som skiller seg fra de andre pé den maten at hun sier hun er rolig fremfor en
eksamen og ikke tenker stort over det gir ogsa uttrykk for spraklige utfordringer. Ved
spersmél om hvordan hun typisk oppforer seg i en klassetime svarer hun felgende: ”Det er
typisk at vi sitter og herer pa laerer. (...) Da folger jeg med (...) men hvis jeg ma lese boka
selv da gidder jeg ikke, fordi tar veldig lang tid (...) & skjenne alt”. Hun presenterer i dette
utdraget informasjon om hvordan en klassetime vanligvis er. Elevene herer pa lereren og hun
folger ofte med i undervisningen, med mindre de ma lese en bok. Dette kan sees i
sammenheng med at hun senere i intervjuet opplyser om at hun har lettere for a forstd norsk
muntlig enn skriftlig, et fellestrekk hos alle informantene. At det & lese en bok opplevelse som
en tidkrevende prosess kan komme av svake norskkunnskaper. Hun m& mest sannsynlig

arbeide mer med en tekst enn sine etniske norske medelever og det tar lang tid som hun ikke
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er villig til 4 benytte. Dette kan kobles opp mot hvordan Kornelija gir uttrykk for generelt 4 ta
alt med stor ro, ogsa nar det gjelder tematikken hun presenterer i det utvalgte utdraget. At hun
ikke “gidder” & lese boka fordi det tar lang tid kan tegne et bilde av at skolen for henne ikke er
sé viktig som for de andre informantene. Med dette mener jeg at hun har en holdning hvor
ting ordner seg uansett. Hennes eksamensnarrativ skiller seg fra de andre ungdommenes i det
at hun ikke beskriver noen form for stress og ser pa eksamen som en vanlig dag. Hun snakker
ogsa avslappet om sine fremtidsplaner i et statisk, rolig toneleie uten store tegn til entusiasme.
Hun har sekt studier ved hagskolen, ellers har hun ikke tenkt veldig mye pd hvor hun ensker &
vare om 5-10 dr. Sammenligner man hennes eksamens- og fremtidsnarrativ med flere av de
andre informantene gir de uttrykk for en sterre investering i tematikker som inngér i
narrativene enn hva Kornelija gjor. Ved ikke & vere villig til & lese beker dersom det tar lang
tid gir hun uttrykk for & la vaere a engasjere seg. Samtidig gir hun uttrykk for ikke & lage seg
bekymringer ut av noe. Ut fra dette tolker jeg det som at hun har en avslappet holdning til
akademia, eller inntar en passiv holdning som Lie (2010) omtaler. Denne holdningen kan
tenkes 4 stamme av at hun anser sine spraklige ferdigheter som noe statisk, slik som Tanyeli
gir uttrykk for & anse sine engelskferdigheter. Med en konstruksjon av noe som uansett er
uforanderlig vil for eksempel entusiasme ikke tjene noen funksjon.

Felles for alle informantene nér det kommer til norskferdigheter er at de syntes
muntlig norsk er lettere a forstd og produsere enn skriftlig. At dette ofte er tilfelle blant
ungdom med innvandrer bakgrunn er noe som stettes av litteratur pd omradet (for eksempel
Lie, 2013). Lie (2013) har blant annet trukket frem hvordan gode verbale ferdigheter kan
forlede lerere slik at de ikke oppfatter underliggende problemer med sprakforstaelsen.
Samtidig vil jeg trekke frem et aspekt ved eksamenen i norsk hovedmal som ble utdelt 29.
mai 2015 fra Utdanningsdirektoratet da flere av informantene avla denne eksamenen og
refererer til den i lopet av intervjuene. Generelt bestér eksamen i norsk hovedmal av to deler:
En kortsvars- og en langsvarsoppgave. Kortsvarsoppgaven har et estimert tidsbruk pa to timer
og gir ingen valgmuligheter, mens langsvarsoppgaven estimeres 4 ta tre timer og gir
valgmuligheter. Kortsvarsoppgaven gikk i denne utgaven ut pa & skrive en informativ tekst
om et vedlegg, en saga fra norren litteratur (Utdanningsdirektoratet, 2015).
Langsvarsoppgavene gikk ut pd & besvare oppgaver knyttet til andre vedlegg, for eksempel
tolkning, analysering og & skrive en kreativ tekst. To av vedleggene var skrevet pa norsk
sidemédl (Utdanningsdirektoratet, 2015). Yannick trekker for eksempel frem denne eksamenen
ved spersmal om eksamen har gitt han positive eller negative erfaringer. Han sier at han folte

norsk var vanskelig:
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*K: Hvorfor husker du den som vanskelig, tror du?
Y: Fordi det var no... det var, eh... det var sann... det var en del ord da, som var pa
gammelnorsk, som (...) var veldig vanskelig for meg a forsta. (...) Og jeg veit ikke

om hva jeg kommer til & & pa den norsken-prova, men, eh... jeg veit ikke...

Yannick gir et eksempel pa at elever med minoritetsbakgrunn kan oppleve vedleggene
som vanskelig & forstd grunnet det han omtaler som “gammelnorsk”. Andre trekker ogsé frem
sidemalet som problematisk. Lotte, som har en vest-europeisk bakgrunn, tar pd eget initiativ
opp den samme norskeksamenen som tema under intervjuet: ’Og nar det gjelder sénn
norskeksamen og sann (...) sd har de jo tekster med masse rare ord, sinn gammelnorsk og
sann, som jeg ikke skjonner (ler svakt) sd mye av akkurat (...) si jeg mé bare gjette meg
frem”. Rebeka er ogsd innom samme tematikk, og beskriver norsk hovedmal eksamen som
vanskelig. I disse tilfellene avgjores deres faglige prestasjoner til dels av ekstern betingelser,
det vil si vedlegg skrevet pa norrent og norsk sidemél. Det kan tenkes & fordre en ekstern
kontrollplassering: Denne spesifikke norskeksamenen presenterer en situasjon for flere av
informantene hvor noen faktorer avgjerende for deres prestasjon faktisk er utenfor deres
kontroll.

Overgangsfase. Et gjennomgéende trekk i alle intervjuene er at informantene befinner
seg i en overgangsfase hvor de gar fra & veere ungdom til & bli voksen og dette preger
betydningen eksamen antar for dem. For eksempel kommer det tydelig til uttrykk da jeg ber
Yannick introdusere seg selv, blant annet med kjonn: [...] Ehm, jeg er en mann. (...) En
gutt, da”. Yannick starter med & posisjonere seg selv som mann, for han korrigerer det til ” en
gutt”. Det kan stamme av at han er usikker pé hvilket begrep som er riktig & bruke ettersom
han er i ferd med & oppfatte seg selv som voksen. Slik Erikson trakk frem alt i 1968 og som
Marcia har viderefort (Kroger, Martiniussen, & Marcia, 2010) befinner ungdommer seg i en
tid preget av usikkerhet knyttet til sin nye rolle som voksen. I tilknytning til dette fr ogsa
eksamen en storre betydning for informantene i1 det de anerkjenner at en eksamenskarakter gir
konsekvenser for videre fremtid. For eksempel uttrykker Senad at han setter sin umiddelbare
situasjon inn i en sterre kontekst i det han beskriver hvorfor det er essensielt for han 4 besta
eksamen. Han har skrevet under en arbeidskontrakt for a starte som laerling etter skoleéret,
men med en betingelse om at han bestér alle fagene sine. Senad nevner at han ikke har noen
plan B og at eksamen derfor har stresset han. Det er avgjerende at han bestér. Dette belyses

gjennom folgende sitat:
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S: Og... Og spesielt jobben, fordi hvis jeg stryker da far jeg den ikke lengre, og da
tenkte jeg bare: Hva er det jeg skal gjore? Hva, har jeg plan B? Er det noen plan C?
Hva skal begynne a gjore? Skal jeg NAV-e? Det har jeg ikke engang lyst til. Jeg har

lyst til & jobbe for mine penger og...

A ha skrevet under en arbeidskontrakt kan ha gjort fremtidsnarrativet enda mer
tilgjengelig for Senad. Blant annet omtaler han sine medlever ved et tidspunkt under
intervjuet som sine “’kolleger”. Dette kan tyde pa at han har en klar arbeidsidentitet. Eksamen
innebarer dermed en storre risiko enn den kunne ha gjort. Han har en klar interesse av & besta
eksamen. Dette kan styrkes av en annen dimensjon som er svart synlig hos Senad, nemlig
narrativet hvor det enten gér bra eller skikkelig darlig.

Tanyeli beskriver hvordan hun hadde svake karakterer p4 ungdomsskolen, som hun
karakteriserer som en ’pgbeltid”. Na som hun er elev pé videregdende nivé er det derimot mer
serigst. Hun forklarer denne overgangen med at hun ikke interesserte seg sé veldig ved
ungdomsskolen. Videre omtaler hun valg av linje ved videregdende skole som ganske
vanskelig og preget av ulike tanker og folelser knyttet til hva hun ensket & gjore videre. Mer
spesifikt sier hun: ’[...] det er litt utfordrende &... komme i det voksne livet, nir du har vert
en unge”. Hun benytter kontrast som en spriklig ressurs og skildrer med det en noksa stor
overgang da det er stor forskjell pa hva som assosieres med a vere en “unge” og & vare
voksen. N& nermer hun seg arbeidslivet og karakterer far mer betydning sammenlignet med
den tidligere pebeltiden: [...] det blir lagt litt mer press pa nar du skal ut i arbeidslivet, og...
(...) de ser pa karakterene dine, og...(...) ser pa fraveret ditt. Blir du litt mer obs pé hva du
m4i gjore og hva du ikke kan gjore”. Dette har ogsa sammenheng med neste avsnitt om stress,
og kan vere en bidragsytende arsak til at informantene stadig referer til & vere stressa. Det er
mer som star pd spill. Det kan nesten tenkes pa som en investor som har investert i et nytt
selskap med usikker fremtid, og med dette en grad av ekstern kontrollplassering da kontrollen
ikke plasseres hos investoren selv.

Senads beskrivelser av egne tanker under eksamen preges av en frykt for a stryke. Da
vet han ikke hva han skal gjere. Han har ingen plan for et slikt tilfelle. Samtidig har han en
klar plan for hva han gjer om han bestar alle sine fag. Dermed skisserer han en historie hvor
det enten gar bra eller skikkelig darlig. Ved & se sine muligheter i lys av dette tegner han
tegner han et meget begrenset handlingsrom i en tenkt situasjon hvor han stryker pé en

eksamen, da det stenger for handlingsmuligheter. Dette kan videre forsterkes i det han
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forteller om en hendelse hvor to stykker i klassen hans mette et kvarter for sent til en
eksamen, til tross for at leereren ettertrykkelig hadde gitt beskjed om at det var helt essensielt
a mete opp tidsnok i eksamenslokalet. Elever som meter for sent til eksamen ma oppgi en
gyldig grunn til eksamensansvarlig som deretter vurderer og avgjer hvorvidt for sent-mette
skal fa lov til 4 slippes inn i lokalene for & avlegge eksamen. Senad beretter om hans
medelever som til tross & komme for sent ble sluppet inn i lokalet. Derfor var de heldige, for
om de ikke hadde blitt sluppet inn [...] da hadde de, eller livet det hadde vaert ferdig”. Igjen
skisseres et svaert begrenset handlingsrom. Det kan belyse hvordan elever, i alle fall Senad,
anser eksamen som et tilfelle hvor mye star pd spill. Dette gir mening sett i lys av
overgangsfasen de videregdende elevene befinner seg i og at de anerkjenner hvordan
eksamensutfall kan gi konsekvenser for fremtiden. Senad konstruerer en virkelighet hvor livet
er over om eksamen ikke bestas, selv om det kan tenkes at hans dramatiske skissering kan
vare et retorisk virkemiddel og ikke noyaktig reflektere hans forstéelse. I lys av dette blir det
forstaelig hvordan eksamensnarrativet til ungdommene sarlig kjennetegnes av ’stress’.

Stress. Det er flere av informantene som beskriver en opplevelse av stress i
forbindelse med eksamen, som kan virke mer eller mindre hemmende. Stress-begrepet
kjennetegner som nevnt eksamensnarrativet og gir med dette uttrykk for at det i stor grad er
noe som kan vere skapt i fellesskap av elevene. De viser i stor grad en felles
fortolkningsramme og fortolker sine eksamensopplevelser ut fra det. En konstruksjon om at
mye star pd spill som Senad belyser ovenfor er et eksempel. Selv om stress betegner et
gjennomgdende og felles tema fins det mye variasjon i méten de snakker pad. Hamide og
Tanyeli gir for eksempel uttrykk for sterke stressreaksjoner under og i forbindelse med
eksamen, men deres stressreaksjoner betoner seg svart ulikt. Kontekst blir essensielt for &
kunne forsta forskjellen mellom deres opplevelser. Hamide tegner et bilde av
eksamenssituasjonen som minner om bildet Senad presenterer. Det har en klar relevans til
fremtidsnarrativet og mye star pa spill - narrativene overlapper og gir mening til hverandre.
Hun inntar det vi kan kalle en kollektiv erfaringsposisjon hvor hun snakker om tanker knyttet
til eksamen pé en generell mate. Det vil si en méte som ikke er spesifikk for henne, men som
kan tenkes og deles av elevene. Hun sier at man blir stressa av eksamen ved [...] at du, man
tenker at det her, pd en méite her er den eneste sjansen man har [...] til & gjore det bra”. Hun
beskriver videre hvordan det er mye viktigere & gjore det bra under en eksamen sammenlignet
med en heldagsprove, til tross for at situasjonene kan ansees som noksa like.

Negativt stress. Hamide gir videre uttrykk for 4 ha veert veldig stresset fremfor

bokmaélseksamen. Flere av hennes beskrivelser om hvordan hun har opplevd
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eksamenssituasjonen kan ansees som tegn pa bekymring, bdde emosjonell og kognitiv. For
eksempel forteller hun om sin strategi nir det kommer til besvarelse av eksamensoppgaver.
Hun leser over alle oppgavene for hun starter sin besvarelse for & sjekke hvilke oppgaver hun
kan klare. Moore (2006) har trukket frem hvordan elever i testsituasjoner viser en sterk
tendens til & se pa alle oppgavene for de starter arbeidet med sin besvarelse, noe som kan oke
grad av bekymring gjennom et fokus pa hva man ikke klarer. Det vil si et negativt fokus, som

igjen kan fore til stress og potensielt underprestering.

K*: [...] Hva slags erfaringer har du da med eksamen? Vi har jo pratet litt om det né,
men er de hovedsakelig positive eller er det negativt? Eller?

H: Nei, jeg syns det er veldig negativt det egentlig. Fordi det er sa dumt at man, at bare
liksom en dag, eller den karakteren man far pa en dag (...) skal liksom telle like mye
som det, alt det andre far... pé et &r liksom, har telt da. Det er jo kjempe dumt.

*K: Ja, at man blir testa —

H: Ja, hvis man for eksempel... det er jo flere som hadde mensen i klassen, liksom.
(...) ... og de klarte ikke & konsentrere seg ordentlig, liksom. Det er jo ikke like bra
da, for de (...) og da bare... er det s& dumt hvis man gjor det feil da (...) ... pd den

dagen.

*K: Ja, for det er sd mye dagsforutsetninger som skal ha noe 4 si for hva du —
H: Mhm

*Karoline: —- kan, eller har lert deg i lopet av et helt &r?

H: Mhm

Igjen belyses det samme narrativet som jeg har trukket frem tidligere hvor elevene
som inngikk i denne studien fremstiller eksamen som en enten-eller-situasjon. Det er flere
eksterne betingelser som kan pévirke hvordan en elev vil prestere. Vurderingen prestasjonen
resulterer i vil ha store konsekvenser i den forstand at det enten vil &pne eller lukke derer.
Samtidig kan Hamides posisjonering illustreres med dette uttrykket, og méten hun snakker
om at “man” kan gjere feil. Hun snakker dermed pa vegne av en hel gruppe. Det gir en storre
tyngde til det hun sier og belyser ytterligere henne som deltagende i en ungdomsgruppe.
Samtidig har jeg blitt oppmerksom pa en klar individuell variasjon i hvordan elevene takler
eksamenssituasjonen. Kornelija skiller seg ut med sitt uttrykk for & vare rolig i
eksamenssituasjonen, og at hun ikke tenker spesielt over det. Likevel mener Hamide at elever

er nervese uansett, selv om de ikke gir uttrykk for det:
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H: Jeg tror folk er nervese, bare at de vil ikke la det liksom ta over... (...) for
konsentrasjonen. Men jeg er sann som, jeg viser at er nerves, liksom. (...) Jeg var
skikkelig nerves. Og ndr jeg viser at jeg er nerves s blir jo foreldrene mine ogsa
nervgseee... 0g vennene mine, blir jo ogsd nervese... for meg, og kjeresten min, alle
blir veldig nervese. (...) Fordi de blir jo redde for at jeg skal ogsé gjere det dérlig,
fordi jeg...

*K: For du blir s nerves?

H:Ja...

Hamide fremstiller seg her som en vanlig elev, men som ikke skjuler sine engstelser.
Hun beskriver en nervesitet som kommer til uttrykk i sa stor grad at familie, kjereste og
venner blir bekymret for henne og for at det nervesiteten skal svekke hennes prestasjoner.
Hamide oppgir ikke eksplisitt noen grunn til hennes nervesitet, men sier blant annet [...] jeg
er drit redd, og det er s4 mye som stér pa spill”. Likevel fremkommer det i intervjuet at hun
har gjort det bra pa skolen og ikke har stroket i fag tidligere. Det kan dermed veere et uttrykk
for en frykt for a feile som elevene konstruerer sammen, som kan bidra til emosjonell og
kognitiv bekymring. Hos Hamide er dette veldig synlig, men det fremstér likevel som hun
klarer & sette seg ned med oppgavene hun har fremfor seg. Tanyeli beskriver ogsé en frykt for
a feile, men ser ut til ikke & ha en strategi for & handtere det. Hun omtaler seg selv som
hjelpelos, noe hun ogsd demonstrerer i sine beretninger.

Strategier for eksamen. En likhet mellom flere av informantene er narrativet hvor det
alltid ordner seg til slutt som ser ut til & delvis vare betinget av hjemmemiljo. Narrativet
dukker opp 1 relasjon til hvorvidt de far hjelp i hjemmet og hvordan de takler utfordringer
under eksamen. Informantene gir inntrykk av at utfordringene som oppstar skyldes deres
minoritetsbakgrunn og begrensede sprakferdigheter, og tillegg at foreldrene er svake i norsk.
og ikke kan hjelpe stort med skolearbeid. Yannick beskriver en matteeksamen han opplevde

som vanskelig slik:

Y: Fordi, det var mange, det, da, det var mange ting som kom opp, da (...) i eksamen,
som vi i klassen.... som vi ikke hadde leert, pa en mate. (...) Sa... S& vi méitt-sa det ble

kanskje litt vanskelig for meg, da.(...) Men, eh, jeg klarte meg da, heldigvis”.
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Yannick presenterer et narrativ hvor en oppgaven var vanskelig, men han klarer seg
(det gar bra til slutt). I intervjuet med Yannick er narrativet gjennomgaende ettersom han flere
ganger referer til vanskelige testsituasjoner, men som pa et vis ordner seg: ”’[...] til slutt finner
jeg alltid en lesning, da”. Jeg undret meg over hvorfor dette narrativet var sa tydelig hos
Yannick, og s& dermed narmere pa hva som skiller han fra resten av informantene. Han er
den som beskriver de storste forskjellene mellom skolen i hjemlandet og den norske skolen.
Samtidig kommer han med implisitt kritikk til det norske skolesystemet (se s. 44). Han
snakker om hvordan man i Norge kan avansere i skoletrinn til tross for manglende
fagkompetanse. Det kan vaere at han med denne refleksjonen egentlig omtaler egen erfaring,
uten at det spesifiseres. Tolkes dette slik tyder det pa at Yannick opplever store utfordringer i
skolen som ikke blir tatt tak i og at han likevel gér videre i systemet (til @vrige trinn) hvor det
forventes at kunnskapsniva avanseres. I en skoledag som preges av store utfordringer kan
narrativet hvor det ordner seg til slutt vaere Yannicks strategi a takle skolehverdagen pa.

Kornelija omtaler eksamen pé en svaert avflatet méite. Med dette mener jeg at hun
svarer kort og konsist, uten a vise til bestemte meninger og generelt lite utdypnign. Hun
snakker som om hun synes alt er helt greit, bade hva gjelder fremtidsutsikter og
eksamenssituasjonen, som tidligere nevnt under avsnitt om sprakkunnskaper (se s. 47).
Dermed skapes et inntrykk av manglende ambisjoner og motivasjon og heller en form for
folelsesmessig frakobling til akademiske faktorer som tas opp i intervjuet. Hennes talemate
skiller seg i stor grad fra resten av informantene og jeg har undret meg over hvorfor. Hun,
som flere av de andre, har svake spraklige forutsetninger som kan resultere i store
utfordringer i skolehverdagen. Hennes talemate kan vere uttrykk for en valgt strategi for &
overkomme opplevde vanskeligheter. Det minner i stor grad om en forsvarsmekanisme, ofte
kjent som “’disengagement” i litteraturen. Med mangel pa et godt norsk ord vil jeg anvende
det engelske ordet. Schmader, Major og Gramzow (2001) beskriver disengagement som mer
sannsynlig & bli benyttet i evaluerende situasjoner i mote med truende informasjon om en selv
enn andre forsvarsmekanismer. Videre later det ikke til at Kornelija verdsetter gevinsten ved a
lere sd mye som mulig, altsd uttrykker hun liten eller ingen grad av leringsrettet
malorientering. Hun benytter ordet ’flink” om seg selv, til tross for at hun sier hun ikke
gidder & lese en bok i undervisningen om det ettersporres av lereren. Hennes forventninger til
eksamenskarakter er 4 fa en treer som er det hun har i standpunkt. Dette er en relativt lav
karakter pa en skala der to er laveste stdkarakter. Eksamen sier hun foles som en vanlig
heldagspreve, mens andre av informantene gir uttrykk for at det eksamen gir en helt spesiell

stemning. Med dette nedtoner Kornelija betydningen av eksamenssituasjonen som gjer at
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hennes eksamensnarrativ skiller seg fra de andres. Samtidig implementerer hun en tankegang
hvor ting ordner seg uansett. Hun ser for seg videre studier der det erfaringsmessig er
karakterkrav for 8 komme inn. Det later til at informanter som presenterer narrativet hvor det
loser seg til slutt i sine eksamensnarrativ kan gjore det som et alternativ til faktisk a ha en
strategi for hndtering av eksamenssituasjonen. Dette kan vaere en viktig del av det
fortolkende repertoaret og selve hele narrativet om den norske skolen: Alle skal med og alle
skal gjennomfere. Kornelija levendegjor dette veldig nar hun snakker, men gjor det kanskje
ikke 1 praksis. Hun har ingen ambisjoner, ingen stress, men sikter mot & starte pa et hoyt-
hengende studie.

Opplevelsen av eksamen. Hamide tegner et bilde av eksamen som en stor utfordring
for elevene, kanskje for stor. Faktorer knyttet til eksamenssituasjonen som hun trekker frem
omhandler & vere “’stressa” eller skikkelig, skikkelig nerves”. I utdraget nedenfor snakker
hun direkte om hvorfor eksamen oppleves som vanskelig og skaper stress. Jeg sper henne om
hvorvidt hun opplever eksamensevalueringen som rettferdig, med tanke pa at det er eksterne

sensorer som vurderer anonyme besvarelser:

H: Ja, jeg vet ikke, jeg. Jeg har hert veldig mye om de sensorene... Om at noen
er jevlig drittkjerringer (...) og noen er flinke. Men jeg haper jo at de pd en
maéte vil, at hvis de ser en dérlig oppgave da, at de prover & finne noe bra ved
den oppgaven som gjor de ikke stryker. Sénn at de stér. (...) For det er liksom
pa en mate fremtiden som str pa spill. Man ma jo vente et helt ar med & ta opp
eksamen. (...) Og da er det... Det er jo ogsa veldig dumt. (...) At det ikke er

mulig 4 ta den eksamen péa nytt.

Hamide setter opp kontraster i den virkeligheten hun portretterer i tekstsekvensen da
hun fremmer et inntrykk av at noen sensorer er “jevla drittkjerringer” og andre er "flinke”.
Dette kan stotte oppunder en idé om at karakteren du far pa en eksamen kan vere svaert
subjektiv avhengig av hvilken kategori sensor tilherer. Hamide presenterer videre sin, og
andre elvers, interesse 1 tematikken og hvorfor den er viktig da sensorer har myndighet til &
stryke henne og andre elever. En slik posisjoneringen kan illustrere et hierarki i skolesystemet
som nevnt tidligere, hvor elever som gruppe er underordnet. Miten Hamide snakker pa
belyser hvordan administrative forhold avgjeres av noen andre, ’de”, som befinner seg pé et
overordnet niva. Elevene er underlagt deres avgjorelser. Hamide som en elev har da liten

makt over forhold som vil berere henne. Hamides referering til sensorer som “de sensorene”
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bygger oppunder et inntrykk av at det er en fjern kategori for henne. Hun kjenner ikke til dem,
og beskrivelsen av dem som flinke eller "drittkjerringer” er noe hun “har hert”. Saledes kan
Hamide vaere et eksempel pé at elevene i den videregéende skolen i dag har lite kjennskap til
sensorene og sensorordningen. Hun snakket i dette segmentet om elevene som “’de” og
“man”, altsa veldig generelt og pd vegne av elever som gruppe. Dette gir storre kredibilitet til
hennes utsagn. Det er ikke bare henne tematikken bergrer, men en sterre gruppe.
Sensorordningen kan karakteriseres som en overkjering av elevene og man kan da stille
spersmal ved hvor meningsfull eksamen vil oppleves for de.

I motsetning til Hamide svarer Mikkel at han mener sensorordningen er rettferdig.

Dette kan bunne i at han tidligere har klart & forutsi karakterene han har blitt vurdert med:

M: Tja, jeg har vel forholdsvis greit bilde pa... pa hva jeg kommer til & fa. (...) Sdnn
som praktisk er jo litt verre fordi da veit du ikke helt om du sier feil eller ei fordi de
bare star og nikker virker glad, liksom. Ja. P4 den skriftlig sa har du inntrykk av.. av
hvor godt du har skrevet da (...) sd jeg har ganske greit bilde av hva jeg kommer til &
fa.

Mens flere av de andre informantene har spurt meg om hva som skal til for & bestd
eksamen og har en frykt for & stryke skiller Mikkel seg ut med denne uttalelsen. Det kan tyde
pa at han har en tro pé at karakterer gjenspeiler faktisk kompetanse, at det har en hoy indre
verdi som Sadler (2009) omtaler. Ved intervjutidspunktet hadde Mikkel kun avlagt én
praktisk eksamen, og ellers nér han snakker om andre former for eksamen benytter han
erfaringer med heldagsprever som grunnlag da disse er tiltenkt & ligne eksamener. Ved den
praktiske eksamenen opplevde han sensor som svart dyktig. Mikkel trekker videre frem det
faktum at sensor ikke kjenner kandidatene som bidragsytende for en hoy indre verdi til
eksamensvurderingen. Det gjor at sensor er i stand til & vurdere arbeidet objektivt.
Sammenlignet med Hamide kan det tenkes at Mikkel opplever eksamen, i alle fall praktisk
eksamen, som mer meningsfull. Ellers sammenligner han det & uteve noe praktisk med

skrifltig som kan si noe om den opplevde meningsfullheten knyttet til skriftlig eksamen:

M: Det er mere, liksom stress, a sitte i fem timer & skrive en oppgave, enn a... (...)
gjore noe praktisk. Syns jeg, da.

*Karoline: Mhm. Hvorfor syns du det er mer stress & skrive?



ELEVER MED MINORITETSBAKGRUNN PA VGS 60

M: Nei, det er litt sann... det er pd en mate, ikke egentlig det, man skal gjore en ting,
da (...) men, ja.. jeg veit egentlig ikke.

*Karoline: Foler du, jeg vet ikke, om det er mer —

M: Det er liksom hva man skal skrive, pd en maéte. (...) Det er liksom, du fér
innledning og du fér delen og slutten, men det er det & fa fylt ut. (...) du far de to-tre

sidene som, som du trenger da.

Han referer til strukturen i en skriftlig oppgave som det er tydelig at han har lert, men
belyser meningsinnholdet som vanskeligere, mer “’stress”. Det kan tenkes & reflektere at
temaet ikke har relevans og mening for han. Samtidig kan bruken av begrepet “’stress” belyse
at Mikkel snakker innen for eksamensnarrativet som konstrueres i fellesskap med medelever.
I og med at han snakker innen et felles fortolkningsrepertoar er det mulig a stille spersmal ved
hvorvidt hans uttalelser kan representere andre elevers tanker. I sa fall tyder det pa at flere
elever kan oppleve skriftlige eksamener, eller andre skriftlige evalueringsformer, som
meningslost. Slik det fremkommer i utdraget belyst ovenfor gir ikke Mikkel uttrykk for at det
a skrive en oppgave pa en eksamen/heldagsprove ikke gir noen mening, men snarere fremstr
som noe han mé gjere. Som en struktur han ma fylle ut. I sammenheng med elever som
posisjonert som underordnede i et skolesystem som blant annet Hamide implisitt inntar kan
meningsfullheten elevene opplever betviles ytterligere.

Leeringskontekst. Leringskonteksten kan danne en dimensjon som overlapper i
informantenes fortolkningsrepertoarer. De har unike kontekster pd mange maéter, blant annet
hva gjelder foreldres kulturbakgrunn, fremtidsnarrativ og eksamensnarrativ, men ogsa hva
gjelder leringskontekst. Laeringskonteksten kommer til uttrykk gjennom flere ulike aspekter
som det snakkes om i intervjuene hvor det fremkommer stor variasjon blant informantene.
Det kan ha pdvirkning pd andre forhold, som eksempelvis prestasjonsfokus.

Hjemmet. 1 intervjuguiden inkluderte jeg et spersmal om hvorvidt informanten fikk
hjelp hjemme til skolearbeid samtidig som jeg sper om hva foreldre/familie tenker om
informantens fremtidsutsikter. Dermed har jeg samlet inn en del data om grad av
familieinvolvering hos hver enkelt og det viser seg & veare stor variasjon nar det gjelder denne
tematikken. Mikkel, til eksempel, ser ut til & ha stor grad av involvering fra hjemmet bade nér
det gjelder hjelp til skolearbeid og valg knyttet til fremtiden, i forhold til de andre
informantene. Ved videregédende opplaering kan man velge spesialiseringer i form av linjer og
det er dermed selvsagt at ikke alle foreldre innehar kompetanse som inngar i elevens valgte

spesialisering. Dette poengterer Mikkel, men gir likevel uttrykk for hjelp fra foreldrene i
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forbindelse med skolearbeid. Foreldrene har ogsd “quizet” han. Hans mor hjelper han med
norskfaget, og faren [...] ser om jeg har fitt alt rettskreven selv”. Dette kan ogsa belyse hans
noe mangelfulle norskkunnskaper, ved at Mikkel referer til & f4 oppgaver “rettskreven”.
Videre sier han at han har snakket mye med sine foreldre om hva han skal gjere etter fullfort

videregdende opplaring:

M: Ja, ogsa, jeg har snakka mye med dem. (...) Og de har jo sine meninger de og,
hehe. (...) Og, det var jo ogsé blant annet det & ta, faren min syns det kanskje var lurt &
ta fagbrevet nar jeg kunne det. For & liksom, ja bade ha det, og hvis jeg er skolelei til
den tid sa kan jeg bare ga ut i jobb ett ar, og sa i sd fall etterpé ta en hoyere utdannelse.
(...) Og... sa det.. sa de kommer med mange gode idéer, da.(...) Men, ja.

*K: Moren din da?

M: Ja, hu er ogsa ganske flink. (...) Altsa... Men hu er mere sdnn, pd en maéte
impulsiv da, kan man si (...) litt sdnn, hvis jeg har en id¢ sa sier hun «ja, da gjer vi
det». Hehe. (...) Hu, hu, hu kommer ikke med sd mange innspill. (...) Hu kommer

med en del, men ikke sd mye

Mikkel har i forkant presentert tre klare teorier for hva han tenker a gjore etter sitt
avgangsar (se avsnitt om Mikkel s. 31). Dette er klare, realistiske forestillinger som han later
til & ha utarbeidet i samrad med foreldrene. Han presenterer farens synspunkt og det virker
derfor som far har veert viktig i utarbeidelsen av (en av) Mikkels tre teorier for sin vei etter
videregdende. Selv om faren kommer med en idé formulerer Mikkel det som hva faren
’syns”, ikke hva han mener eller ensker. ”’Syns” er i forhold til disse begrepene mer noytralt
og uten forventning om pavirkningskraft, noe som bidrar til en tolkning av foreldrene som
engasjerte og oppmuntrende, men ikke avgjerende for Mikkels valg.

Sammenligner man Mikkels med Tanyelis fremtidsutsikter er hans planer svart
konkrete. Tanyeli derimot snakker om sine “dremmer”. Mens Mikkel presenterer sine planer
for fremtiden som noe utarbeidet med hjelp fra foreldrene og som bdde han og foreldrene er
enige 1 presenterer Tanyeli to ulike ensker for sin fremtid, hennes og foreldrenes. Selv kan
hun blant annet tenke seg a reise til utlandet for 4 arbeide og laere seg engelsk. Tanyelis
omtalelse av sine fremtidsensker som ”dremmer” er et valg av ord som gjer de til noe mer
abstrakt og mindre realistisk. Jeg har videre undersekt neermere Tanyelis bruk av ordet
“egentlig” ettersom det fremkommer flere ganger i lopet av intervjuet. For eksempel nér hun

omtaler sine tanker for fremtiden: ’[...] Ogsa har jeg egentlig lyst til & dra til en utenlandsk
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storby’. (...) For & leere meg engelsk. (...) Sa det er egentlig mine. .. dremmer, da”. Det ser ut
til at hensikten med bruken av ordet er a gjore det lettere 8 komme med en péstand. Etter
gjennomlesing av intervjuet med Tanyeli blir det tydelig at hun stadig moderer seg selv og
hva hun sier, som kan bidra i & forklare hvorfor hun i s stor grad bruker ordet ’egentlig”. Det
kan ogsa vere gjeldende her, at hun selv tenker at 4 reise til en utenlandsk storby” for
eksempel er urealistisk. Slik kan “egentlig” understreke at det er faktisk hennes dremmer,
ingen realistiske, konkrete planer.

Tanyelis dremmer varierer videre stort fra familiens enske:” Eh, jeg spurte dem. (...)
Men... de hadde ikke s& mye gode rad. (...) Altsa... de vil jo at vi skal leger, og (...) advokat.
(...) Men, det kan vi ikke alle mann, sa...”. Det er merkelsesverdig at ved spersmal om hun
har konsultert familien om valg knyttet til hennes framtid besvarer hun det etter hvert med
hva foreldrene vil at ’vi” skal bli. Slik generaliserer hun tematikken, og jeg undres hvem hun
referer til ved & si ’vi”. Samtalen gar fra & vere spesifikk da det omhandler kun henne, til 4 bli
generell. P4 bakgrunn av at intervjuet med Tanyeli i stor grad preges av a snakke om
kulturforskjeller og til tider hvordan ting gjeres 1 hjemlandet kan det tenkes at hun med "vi”
mener ungdommen i hennes hjemland. Jeg tolker dette dit hen at hun snakker innen et
repertoar hvor hun representerer ungdommer med tilsvarende bakgrunn, som forklarer hennes
inntatte erfaringsposisjon hvor hun snakker pa et generelt niva pa vegne av flere, vi”.

Samtidig omtaler hun rddene som ikke gode, som kan reflektere hvor fjernt det er for
Tanyeli & skulle eksempelvis utdanne seg som lege. Hun sier eksplisitt og gir ogsa indirekte
uttrykk for & vaere hjelpelos ovenfor eksamenssituasjoner i tillegg til 4 ha stroket i fag.
Samtidig gar hun en yrkesfaglig linje som ikke gir studieckompetanse, og foreldrenes rad kan
illustrere at de svikter i & sette seg inn i hennes situasjon. Familiens ensker for datteren kan
pa denne méten vaere et uttrykk for at hennes skolesituasjon er fjern for dem. Tidligere har det
blitt belyst at Tanyeli opplever store utfordringer pa skolen, og det later ikke til at foreldrene
er godt kjent med dette, serlig ettersom de ensker at hun skal utdanne seg til lege eller
advokat da dette er lange utdannelser som krever gode karakterer og sprakforstielse. Det
fremkommer i intervjuet med Tanyeli at mor selv ikke har gatt pd skole. Det kan tenkes at
moren derfor ikke har forutsetninger for & forstd Tanyelis situasjon, og Tanyeli ser ut til & bli
stdende alene ovenfor valg av fremtid. Senad, som har til felles med Tanyeli en bakgrunn fra
arabiske land, referer til det han kaller storre forventninger i foreldrenes hjemkulturer. Senad

referer imidlertid til dette som forventninger om at man skal gjere det bra og ikke slutte pé

5> Byens navn er anonymisert



ELEVER MED MINORITETSBAKGRUNN PA VGS

skolen, og ikke nedvendigvis at man skal utdanne seg til prestisjeyrker. Yannick nevner at
moren gnsker at han skal utdannes nettopp lege eller advokat, til tross for at det ikke er noe
han gir uttrykk til & ha interesse for. Disse informantene skiller seg fra dem med europeisk
bakgrunn som ikke gir samme inntrykk av ensker for deres fremtid fra foreldrenes/familiens
side.

Det kan tenkes at foreldrene til Tanyeli og Yannick gir uttrykk for det som Bakken
(2003) omtaler som optimismehypotesen. Den gar ut pd at familier som innvandrer til nye
land gjor det med et hap om et bedre liv enn de kunne skape seg i sine hjemland. Det kan
tenkes at Tanyeli og Yannick som har bakgrunner fra omrader mer fjerntliggende fra Norge
dermed har foreldre med slike ensker da de opplever Norge som et land med muligheter.
Bakgrunner fra eksempelvis andre steder i Europa tilbyr kanskje storre muligheter enn man
far som jente 1 Midtesten. Samtidig kan det virke som Tanyeli og Yannicks foreldre mindre
integrerte enn de andre ungdommenes familier. De kan dermed operere innenfor et
fortolkningsrepertoar med forventninger om at barna skal kunne bli leger og advokater. Grad
av familieinvolvering, bade hva gjelder hjelp til skolearbeid og fremtidsutsikter, varierer altsa
ut fra regionsbakgrunn. Jeg har til né fremstilt Mikkel som en kontrast til Tanyeli, Senad og
Yannick. [ samme overordnede kategori som disse tre kan Hamide plasseres nér det gjelder
regionsbakgrunn. Hun kommer fra et arabisk land, men gir et annet inntrykk nér det gjelder
fremtidsutsikter. Uten direkte & bli spurt om det kommer hun selv inn pa hvordan hennes
studievalg har blitt diskutert i familien. Familien ser ut til & ha vert involvert i hennes
beslutningsprosess for hun sgkte studier. Da hun begynte pd videregdende var hun interessert
1 estetiske fag, men na har hun bestemt seg for a studere et fag som gir en sikrere yrkesvei og
som ligger nert opp til det foreldrene arbeider med. Hamide omtaler forst sine tanker rundt
fremtidige studier, og mener at foreldrene ikke har pdvirket henne, blant annet belyst i folge
sitat: ’[...]Pappa er veldig, sdnn... hjelpende. Men han har faktisk ikke... pavirka noen ting
av hva jeg skal seke”. Samtidig uttaler hun: ”[...] da fant vi ut at [...]”. Sdledes blir det raskt
tydeliggjort at flere har veert involvert i ved & si ”vi”. Hamide omtaler hun tidlig 1 intervjuet
sine foreldre som godt integrerte. Dette kan potensielt forklare hvorfor foreldrene ikke ytrer
de samme generaliserte enskene for hennes fremtid som at hun skal bli lege eller advokat.
Sammenlignet med Tanyeli, Senad og Yannick later det til at Hamides foreldre har en storre
forstaelse av Hamides situasjon pa skolen og at rddene de gir er mer realistiske og

kontekstualiserte.
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Tidligere har jeg belyst hvordan Senad inntar en posisjon utenifra i det han omtaler
’de norske hjem”. I samme tekstutdrag presenterer han et inntrykk av forskjellen pa

forventninger i hjem til etniske norske elever og elever med minoritetsbakgrunn:

*K: Kan du si noe mer om, ehm, eh, hva som far deg til a tenke at du ikke stresser sé
mye? Om det er noe oppforsel eller noe sdnt som —

S: Jeg tror det er mere, eh, hjemme, altsé foreldre, familier og forventningene, som du
sa. Eh, jeg tror det er mere slik for de, eh... jeg har sett i norske familier, de... det er
ikke noe forventninger (...) det er mer sénn... «lev livet som du vil gjere det», mens
i... minoritetsgrupper eller ulike kulturer fra andre land sa er det litt mere
forventninger. At du skal hvert fall klare deg pé skolen og, du skal ikke... liksom...
droppe ut eller (...) stryke eller vere skikkelig darlig.

Senad posisjonerer seg her utenfor den norske konteksten og vurderer det norske. Han
presenterer sin oppfattelse av norske foreldres forventninger til sine barn. Det kan kobles opp
mot bdde Hamide og Mikkels presentasjon av stettende, men ikke ledende foreldre. Det
fremkommer gjennom hele intervjuet at foreldrene har en implisitt pavirkningskraft. Hamide
selv ser det som et familieanliggende hva hun skal velge. Lotte, som har en vest-europeisk
bakgrunn, sier om foreldrene at ”de vil at jeg skal bli fysioterapeut” for deretter & le. De har
meninger, men som Lotte presiserer forseker de ikke & presse henne og er stottende. Sdledes
kommer det ogsé frem hos Lotte, som har en bakgrunn med flere likhetstrekk til den norske
kulturen, at foreldrene ytrer ensker, men ikke pd en styrende mate. Som hun selv fremmer er
det hun som selv bestemmer hva hun vil og det er ikke det samme som foreldrene. Rebeka gir
inntrykk at mor har noen meninger, men i stor grad er stottende og oppmuntrende. Kornelija
omtaler en mor som er kjempe glad fordi hun ensker & studere. Rebeka og Kornelija som
begge har egst-europeiske bakgrunner har gitt uttrykk for at utdanning er viktig da det forer til
en jobb og gode penger, at fremtiden blir sikret. Ettersom de skiller seg fra resten av
informantene pé dette punktet kan det tenkes at dette er forstaelser de har med seg fra
hjemmet og/eller sin kulturbakgrunn.

Oppsummert ser det ut til at informantene med europeiske bakgrunner beskriver
foreldre som er stottende nar det gjelder deres videre valg av fremtid etter videregaende
opplaering. De kan legge noen feringer, men som ikke er av en kraftig grad. Det betyr ikke at
foreldrene ikke har ensker for sine barn eller innvirkninger pa deres valg, men foringene er

nedvendigvis ikke eksplisitte eller kraftige. Det skal imidlertid nevnes at det i Lottes tilfelle
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var snakk om eksplisitte ensker fra foreldrene, men som Lotte ikke tar hensyn til. Videre ser
man hos Tanyeli og Yannick s@rlig urealistiske ensker som kan stamme fra lite kjennskap til
deres situasjon og en optimismehypotese. Nar det kommer til hjelp til skolearbeid har jeg
belyst hvordan foreldre generelt kan ha mangel pa kompetanse spesifikk for elevenes
fagretning. Séledes kan det blir vanskelig a yte hjelp til sine barn. Derimot er Mikkels foreldre
behjelpelig pa méte som ikke krever slik spesifikk kunnskap, som 4 stille han spersmal
knyttet til fagstoffet, men som har bestemte svar. Nér det gjelder hjelp til skolearbeid gir
ingen av de andre informantene uttrykk for & f4 hjelp i like stor grad som Mikkel, selv om
Hamide omtaler en sgster som er behjelpelig. Familien er involvert ogsa hos Hamide, men
ikke rent faglig. Hun omtaler foreldrene, venner og kjereste som sveart bekymret for henne da
hun uttrykker stort grad av stress i1 forbindelse med eksamener.

Forhold knyttet til undervisningen. Leringskontekst kan besta av flere forhold,
deriblant forhold knyttet til undervisningen informantene meter i skolen. Hamide trekker
spesielt frem laereren som en avgjerende faktor for hvorvidt hun blir engasjert eller ikke. Hun
sier at hvis laereren klarer & engasjere henne sa er hun “skikkelig flink” (se tekstutdrag pa s.
42). Samtidig fokuserer Hamide til stadighet gjennom intervjuet pa hvordan eksamen er en
stressende situasjon og farger opplevelsen av ordningen som noe ubehagelig. Videre nevner
hun hvordan hennes norsklarer mette opp i eksamenslokalet for eksamen startet for & roe ned
elevene sine. Dette satte Hamide stor pris pa. Slik sett blir det tydelig at lerere, for Hamide, er
essensielle 1 leringskonteksten. Hamide inntar til stadighet en form for kollektiv
erfaringsposisjon hvor hun gir uttrykk for & snakke pa vegne av elever som en gruppe. Om
hennes uttalelser faktisk kan vere uttrykk for en hel elevgruppes meninger kan det tenkes at
synet hun presenterer med lerere som premiss for engasjement og stette kan gjenspeile flere
elevers syn. Det vil i s fall bety at elever anser lereren som utslagsgivende for engasjement,
som igjen kan vere en viktig forutsetning for laering. Samtidig kan det tenkes at en engasjert
leerer 1 storre grad vil kunne veare i stand til & fange opp spréklige, og andre, utfordringer
knyttet til det & ha en minoritetsbakgrunn i den norske videregdende skolen. En laerer vil da
veare 1 stand til & tilpasse undervisningen pa en mate som gjor at flere elver, uavhengig av
bakgrunn, fir med seg faglig innhold. Kornelija sier for eksempel at hun ikke “gidder” 4 lese
en bok dersom det kreves i en undervisningstime. Det tar lang tid for henne & forsta noe. Slik
kan det enkes at Kornelija gér glipp av faglig innhold og over lengre tid vil mete pa ikke bare
spréklige, men ogsa faglige utfordringer. Derfor vil jeg argumentere med at lcereren og

undervisningsmetoder er viktige stikkord som omhandler leringsmilje. Laereren pélegges
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indirekte et stort ansvar fra elevene for a sikre deres interesse og for & tilby passende
undervisningsmetoder som gjor at de kan lere.

Forhold knyttet til klassemiljo. | intervjuguiden inkluderte jeg et spersmal relatert til
hvorvidt informantene opplevde bade a gi hjelp til og fa hjelp av medelever (se appendiks C),
som resulterte 1 ulike svar. De kan grovt deles inn i tre kategorier langs et kontinuum med (1)
konkurransekultur pd den ene enden, (ii) samarbeidskultur pé den andre og en kategori for
(ii1) enkelt samarbeid plassert neermere midten. Hamide omtaler sin klasse som preget av en
konkurransekultur. Kornelija beskriver derimot et samarbeidsklima i sin klasse og Mikkel
fremstiller en form for hjelp som krever liten innsats av hver enkelt. Ved spersmél om

medelever hjelper hverandre og hvordan stemningen er i klassen svarer Hamide folgende:

H: [...] I min klasse sa foler jeg egentlig at, ehm, venner ikke vil hjelpe deg. (...) Jeg
foler at, egentlig, veldig mange tenker pa seg selv.(...) Og ikke vil hjelpe deg til & bli
bedre, da. [...]

*K: Vet du hvorfor... er det noe...

H: Jeg vet ikke, jeg. Det er jo veldig sann at de vil ikke at du skal gjere det bedre enn
dem.

*K: Ja, s det blir litt sdnn konkurranse som preger —

H: Det blir litt... Ja. Det er pa en maéte litt skjult konkurranse, da. (...) Selv om de ikke

viser det, sa skjenner man... at den personen ikke vil hjelpe deg.

Hamide omtaler det hun opplever som skjult konkurranse hvor ingen eksplisitt sier at
de ikke vil hjelpe deg. Selv om jeg sper Hamide om hvordan hun opplever hjelp fra
medelever svarer hun med 4 si at venner ikke vil hjelpe. Det tyder pa at hun anser sine
klassekamerater som venner. Inntrykket hun gir om konkurranseklimaet i klassen blir sterkere
nér det er venner som ikke vil hjelpe enn medelever da sistnevnte tilherer en mer fjern
kategori. Samtidig ser det ut til at en prestasjonsorientering rdder i klassen ved utsagnet: [ ...]
de vil ikke at du skal gjere det bedre enn dem”. Prestasjonsmédl innebzrer blant annet &
prestere bedre enn andre (Covington, 2000). Denne diskursen som Hamide belyser kan kaste
lys over hvorfor hun stadig referer til det & vere flink. Klassemiljoet barer preg av en
prestasjonsorientering hvor man samtidig er overlatt til seg selv. Dette er et ugunstig klima
som kan vare arsak til opplevd stress og bekymringer, spesielt med tanke pa det er klima

Hamide utsettes for hver dag pa skolen.
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Kornelija tegner et helt annet bilde av miljeet i sin klasse. Hun uttaler at ”[...] Vi
hjelper veldig mye hverandre. (...) Fordi vi er en liten klasse®. [...] S& det er... er kjempe
koselig fordi alle snakker med hverandre og alle hjelper hverandre og (...) Det er kjempe
koselig”. Hun beskriver a vere fa stykker i klassen som en (medvirkende) arsak til et "kjempe
koselig” miljo hvor man kan snakke med og hjelpe hverandre. Ut fra Kornelijas beskrivelser
kan hennes klasse tenkes & danne et godt milje for lering, men likevel viser Kornelija i liten
grad leringsrettet malorientering eller mestringstro, for eksempel. Slik at vi her snakker om
klassemiljo som en del av et helhetlig bilde. Mikkel, som derimot demonstrer intern
malorientering (se s. 59) og leringsrettet motivasjon (se s. 60), svarer meg pa spersmal om

hjelp blant medelever slik:

M: S4 det er litt sann, ja, hva har du svart da, hva er det, og hvis det er noen som har
ett... ikke gjort alle oppgavene (...) sé legger vi som regel ut til hverandre slik at vi far
dobbeltsjekka litt, hehe

*K: Ajajaja, hjelper hverandre skikkelig?

M: Ja. Ja. S& det er litt sénn. Men, det syns jo til eksamen da, og sénne ting... at de

som kanskje har lest seg litt mye pé oss andre, de (...) de sliter, da.

Mikkel omtaler en form for samarbeid som krever liten innsats, bdde av de som gir
hjelp og de som mottar. Samtidig ser han ut til & vere klar over at denne hjelpen ikke bidrar
til leering pa et dypere nivd, men heller pé et overfladisk niva. Likevel kan det at klassen har et
forum & ta kontakt med hverandre pa og hjelper hverandre, uavhengig av innsats og pa hvilket
niva, bidra i & skape et godt milje. Et milje hvor terskelen er lav for & snakke sammen og
sperre om hjelp. Samtidig kan Mikkel og Kornelija sine beskrivelser av et miljg hvor
medelever snakker mye sammen kaste lys over ungdommenes sosiale liv. Selv om Hamide
opplever skjult konkurranse i sin klasse omtaler hun klassekameratene som venner. Det virker
saledes som at de alle er godt integrerte i sine klasser. Dette kan gi informantene sosiale
erfaringer som samtidig betyr erfaringer med det norske. For eksempel benytter ungdommene
seg 1 alle intervjuene av begreper som kan plassere de innenfor en overordnet
ungdomsdiskurs, som “liksom” og ass”. Det kan tilsi at de har ervervet seg og lert koder
gjeldende for norsk ungdom, og i tillegg far god erfaring med muntlig norsk. Det kan stottes

av Aarset, Lidén og Selands (2008) funn hvor elever i Oslo med minoritetsbakgrunn trivdes

6 Av hensyn til konfidensialitet har Kornelijas referanse til klasseantallet blitt anonymisert.
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godt sosialt, men hadde utfordringer av annen karakter. Dette kan tenkes & bidra til at lerere
ikke oppfatter utfordringer knyttet til sprak og minoritetsbakgrunnen til disse elevene, da de
maskeres av en oppforsel og sprék som ligner majoritetseleven.

Ut fra miljoene Hamide, Kornelija og Mikkel beskriver sammen med deres uttrykk for
mélorientering kan det tolkes som en god samarbeidskultur i en klasse er viktig for lering,
men ikke avgjerende. Det kan tenkes & fungere som en viktig forutsetning og som del av en
storre kontekst hvor andre forhold ogsd er avgjerende. Eksempelvis forhold knyttet til
undervisningen og hjemmet. Videre har jeg i dette avsnittet trukket frem Hamide, Kornelija
og Mikkel som representanter for ulike opplevde klassemiljo blant informantene, og at mine
tanker om miljeenes betydning for de kan la seg overfore til ogsd de andre informantene.
Samtidig gir de uttrykk for & vaere del av et overhengende sosialt milje som gir de tilgang til
sosiale koder og sprak som deres medelever anvender, og som kan gjore deres skolemessige
utfordringer usynlige.

Teoretiske konsepter

Jeg vil na ta for meg de teoretiske konseptene som jeg trakk frem som viktige i en
eksamenssituasjon i den kvantitative forstudien. Til oppsummering var disse:
kontrollplassering (intern eller ekstern), mélorientering (laerings- og prestasjonsrettet) og
bekymringer (emosjonell og kognitiv). I tillegg har jeg trukket frem mestringstro. Tidligere
har jeg belyst hvordan informantene tidvis har posisjonert seg utenifra, som ikke-norske. Nar
det gjelder hvordan deres narrativer kan vere uttrykk for ulike teoretiske konsepter kan det
imidlertid vere representativt for den generelle eleven. Informantene ble hentet fra en skole
med fa elever med minoritetsbakgrunn. Ofte referer eksempelvis informantene til ’de fleste”,
som da ogsa kan inkludere etnisk norske elever. Samtidig kan informantene tilby verdifull
innsikt i hvordan konseptene manifesterer seg hos minoritetselever. Jeg vil forseke a fremme
1 mine analyser og diskusjon hva som kan tolkes som relevant for den generelle eleven og hva
som gjelder eleven med minoritetsbakgrunn.

Kontrollplassering. Jeg har sett etter uttrykk for kontrollplasseringer i mitt
datamateriale for 4 fa en dypere innsikt i hvordan grad av og type mélorientering kan pavirke
informantenes meningsskaping rundt og opplevelse av eksamen. Diskursiv psykologi
vektlegger som nevnt variasjon som kilde til informasjon. Jeg har derfor sett etter variasjon
nér det gjelder uttrykk eller indikasjoner p& mélorientering, pa tvers av informanter og i hvert
enkelt intervju. Nar det gjelder det forste, pa tvers av informanter, har jeg blitt oppmerksom
pa en stor variasjon. Kornelija demonstrerer, slik jeg tolker det, en ekstern kontrollplassering i

det hun snakker om foretrukne undervisningsmetoder og tanker knyttet til eksamen. Et utsagn
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kan illustrere dette, i det jeg sper henne om hvorfor hun ikke opplever stress knyttet til
eksamen: “Jeg bare tar alt med ro, og bare, jaja, det gar som det gér”. Implisitt i denne
setningen ligger det en tankegang hvor hun selv ikke har kontroll over utfall og det nytter
derfor ikke 4 stresse over situasjonen da en selv ikke far pavirket den. Dette ser man ogsa hos
Tanyeli i sine omtalelser av engelskeksamen som hun beskrev som en ubat, noe
uhdndgripelig. Senad plasserer liten kontroll hos seg selv ndr han omtaler hva han skal gjere
dersom han stryker pd en eksamen. Han demonstrerer med det en situasjonsbetinget ekstern
kontrollplassering. Ellers i intervjuet har jeg inntrykk av at Senad i stor grad viser en intern
kontrollplassering, for eksempel gjennom méaten han omtaler valg av linje pa videregaende
opplering. Han gir da uttrykk for at det var hans valg og at han var ansvarlig, og skaper
variasjon i datasettet nar han i en tenkt situasjon hvor han stryker pa eksamen uttrykker
mangel pé kontroll.

Rebeka demonstrer derimot en intern kontrollplassering. Blant annet har hun presisert
at hun er flink nér hun vil og posisjonerer elever selv som ansvarlig for egen laering. Mikkel
har tidligere klart & forutse karakterene han blir vurdert med. Samtidig har jeg tidligere omtalt
hvordan det kan virke som Mikkel anser karakterer som & ha en hegy indre verdi. Dette er noe
som kan stette oppunder en folelse av kontroll, og er i sterk kontrast til Hamides omtalelse av
sensorordningen. Om man eksempelvis far en “drittkjerring” til sensor er det forhold utenfor
elevens kontroll som kan avgjere karakteren. Yannick, til tross for mors ensker om en
legeutdanning som er fjernt for han, plasserer kontroll over studiemuligheter hos seg selv.
Altsé eksisterer det store variasjoner i kontrollplassering blant informantene. Selv om Mikkel
omtaler stress i et eksamensnarrativ gir han ikke uttrykk for store stressreaksjoner, og det kan
tenkes & ha en sammenheng med hans tendens til en intern kontrollplassering. Hamide, Senad
og Tanyeli for eksempel beskriver i motsetning store stressreaksjoner som ogsd manifesterer
seg kroppslig. For eksempel hjertebank og kvalme. Det kan illustrere en relasjon mellom
intern kontrollplassering og lave grader av bekymring, og ekstern kontrollplassering med
storre grader av bekymring. Mikkels bruk av begrepet stress kan pa denne maten reflektere at
han tar situasjonen serigst og trekker veksel pa begreper innen et fortolkningsrepertoar felles
for informantene, hvor ’stress” er fremtredende.

Malorientering. Mikkel gir uttrykk for leringsrettet kontrollplassering i det jeg spor
han om han tidligere har mottatt noen form for belenning for en karakter. Han svarer raskt
nei, for han tilfoyer: ”En gang, det er egentlig egen motivasjon, da (...) 4 gjere det man liker,
da (...) det er liksom motivasjonen nok [...]”.Dette tolker jeg som et eksplisitt uttrykk for

leringsrettet motivasjon, da Mikkel trekker frem leering for leeringens egen del som
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motivasjon. Samtidig sammenligner han indirekte ytre med interne belenninger, og
vektlegger sistnevnte. Mikkel forteller ogsa om hans klasse som har opprettet en egen gruppe
pa Facebook hvor de kan stille hverandre spersmél knyttet til oppgaver utdelt av faglaerere.
Her belyses hans malorientering ytterligere. Han fremstir som reflektert i den han omtaler
elevene som drar nytte av andre ved a kopiere deres svar: [...] det syns jo til eksamen da, og
sanne ting... at de som kanskje har lest seg litt mye pé oss andre, de (...) de sliter, da”.
Klassekameratenes motivasjon ser ut til & vare prestasjonsrettet - & fa arbeidet gjort
uavhengig av leeringsutbytte. Mikkel er derimot klar over at dette er en uheldig taktikk. Det
kan gi kortsiktige gunstige utfall, men ulemper langsiktig da ’de” vil slite”. Her posisjonerer
Mikkel seg selv som en av elevene som leser mye i motsetning til de andre som en gruppe
som leser lite og nyttiggjer seg av andres arbeid. Dette leser jeg som en bekreftelse pa hans
leringsrettede malorientering. Han har hatt en gunstig form for motivasjon som kan ha
medfert at andre sper han om hjelp.

I mitt materiale er det ikke bare Mikkel som gir uttrykk for denne mélorienteringen.
Ved spersmal om Yannick sper venner i klassen om hjelp ved behov svarer han at han liker &
lose tingene selv, fordi han lerer av det. Med dette svaret setter han laering i fokus, som kan
tolkes som en indikasjon pé leringsrettet motivasjon. Dette er en tilnerming til leering som
jeg 1 min kvantitative forstudie konkluderte med at skolen ber gnske & fremme. Yannick har
videre snakket om hvordan eksamen kan ga fint i fag han liker, mens han bruker mer tid pd &
tenke pa eksamen i forkant i fag han ikke liker like godt. Lotte stetter oppunder dette og
snakker om hvordan hun i fag hun liker ikke forbereder seg til eksamen, da hun har fulgt med
i undervisningen over ett helt &r: ”’[...] siden jeg syns det er goy sa folger jeg med i timen,
ikke sant. (...) Sa da trenger jeg ikke a lese s& mye”. Det kan utledes en tanke fra dette om at i
fag man opplever som spennende eller goy blir laering motivasjonen. Laringsrettet
mélorientering kan da fore til bedre lering og eksamen i fag hvor laeringsrettet motivasjon har
vert rddende krever dermed mindre forberedelser i forkant ettersom man kan mer. Som nevnt
fant jeg 1 min kvantitative undersekelse at laerings- og prestasjonsrettet malorientering ikke
nedvendigvis var motsetninger av hverandre, noe jeg finner stotte for i denne oppgavens
materiale. For eksempel ved Yannicks og Lottes nevnte utsagn kan det virke som de ikke har
den samme motivasjonen i alle fag, men at & like fagene kan vare et premiss for laeringsrettet
motivasjon. Samtidig kan det kobles opp mot mestringstro dersom premisset er at man liker
det man behersker. Jeg har videre trukket frem hvordan Kornelija kan sies a4 anvende
disengagement som strategi. Dette kan ogsé vere et tegn pd en prestasjonsrettet

mélorientering, da den ogsé kan ha en selvbeskyttende funksjon (Covington, 2000). Kornelija
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regner med & fa en treer pa norskeksamen. Som belyst er dette en relativt svak karakter. Ved
ikke & sette seg hayere mal beskytter hun seg selv ved & minske sjansene for & feile, som hun
kunne gjort dersom hun forventet en hayere karakter.

Naér det gjelder tilneerming til intelligens gir Tanyeli i storre grad uttrykk for fast
tilnerming til intelligens. Ut fra det vi vet om denne tiln@rmingen lar det seg vanskelig
overfore til en leeringsrettet malorientering. Dette tolker jeg ut fra méiten Tanyeli omtaler sine
opplevelser i skolehverdagen og under eksamen pé. Ved spersmél om hvordan hun vil
beskrive seg selv som elev svarer hun med: ”En utfordrende elev”. Ut fra kontekst kan det
virke som hun definerer seg selv sett fra laereres synspunkt. Hun er tydelig pa at hun har store
utfordringer med spriket, samtidig som hun nevner at det burde vert bedre. Hennes svake
spréklige forutsetninger kan ha skapt en situasjon hvor hun til stadighet ikke mestrer fag pa et
niva det forventes at hun i sin aldersgruppe skal kunne og hvor lererne kan tenkes &
representere skolesystemets forventninger. En vedvarende sammenligning med standarder
Tanyeli ikke har tilstrekkelig med forutsetninger for 4 na kan ha medfert en svak
mestringsfolelse. Det kan ha fordret et statisk syn hvor hun aldri ndr opp. Tatt i betraktning
stressreaksjonen Tanyeli gir uttrykk for under eksamener kan hennes skolehverdag i sterre
grad handle om & overleve, fremfor lering og utvikling. Samtidig kommer det ogsa frem i
intervjuet med Tanyeli at hun presterer bedre i praktiske fag, at det er mer henne”. Dette kan
stotte oppunder en teori om at fag man liker og opplever som ”gay”, slik Lotte sier, kan danne
et utgangspunkt for leeringsrettet malorientering i skolen.

Bekymring. Jeg har tidligere tatt for meg stress som et gjennomgéende tema i
datamaterialet. Emosjonell bekymring manifesterer seg kroppslig, noe flere av informantene
gir uttrykk for, deriblant Hamide og Senad. Hamide opplyser om at hun sover dérlig for en
eksamen og Senad beskriver en sterk stressreaksjon pd eksamensdagen hvor han begynner a
svette og mister fokus. Da Tanyeli fikk i oppgave & skrive ned stikkord om hennes tanker ved
en eksamen skrev hun blant annet redd”. Hun benytter seg av dette begrepet i kontekster
hvor de andre informantene har snakket om at de enten gruer seg eller er stressa. A vaere redd
er et sterkere ord og Tanyeli skiller seg séledes fra de andre informantene. Jeg vil pdpeke at
dette ordvalget samtidig stetter oppunder en tanke om at skolerelaterte forhold for Tanyeli
omhandler overlevelse, fremfor eksempelvis laering.

Tanyelis eksamensnarrativ kjennetegnes som flere av de andres av at hun frykter det
verste. Det utdyper hun som ikke & kunne skrive noe, ikke & levere noe og ikke & bli ferdig.
Det er tydelig at hun er klar over konsekvensene en eksamen kan ha. Hun har ogsa erfaring

med svake prestasjoner som kan stette oppunder hennes frykt for det verste, noe ikke de andre
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informantene 1 like stor grad beskriver. Hun skrev ogsa ned ordet “tankefull”. Dette i tillegg
til informasjonen presentert i dette avsnittet peker mot en stor grad av kognitiv bekymring.
Senad gir tydelig uttrykk for & vare klar over at utfallet pd en eksamen kan ha store
betydninger for han videre, som er hans forklaring pd hvorfor han stresser i stor grad for og
under en eksamen. Yannick tenker pd om han har gjort noe feil eller tenkt pa hva han burda
ha gjort etter han har innlevert eksamen. Mikkel og Lotte gir derimot uttrykk for at hvorvidt
de tenker mye pa en eksamen i dagene eller ukene for den holdes kommer an pa hvilket fag
det er snakk om. Lotte trekker frem historie som et eksempel pa et fag som skaper storre
kognitive bekymringer for henne, slik jeg tolker det. [...] for eksempel historie eller noe, da
klikker det for meg. Da leser jeg hele dagen (...) ogsa fokuserer jeg veldig pd det” sier hun,
noe hun begrunner i at det er et "konkret” fag. Slik jeg forstir det og med samtalekonteksten i
betraktning mener Lotte at ettersom historiefaget ofte krever korrekte eller gale svar blir det
vanskelig. Det fins en fasit. Hun sammenligner dette faget med et praktisk fag hun har, og
som hun nylig har avlagt eksamen i, og benytter seg saledes av kontraster som spraklig
virkemiddel for & f& frem det hun ensker a si: at fag som historie er mer stress”. Forskjellen
mellom fagene som implisitt tydeliggjores er at praktiske fag ikke inneholder en ren fasit.
Kreativitet og begrunnelse er vesentlig i dette faget, fremfor historiefaget, slik hun anser det.
Historie pé videregdende niva vil sannsynligvis kreve noe refleksjon, men forutsetter
faktakunnskaper.

Béde emosjonell og kognitiv bekymring kommer til uttrykk hos informantene
gjennom intervjuene. Det er tydelig at alle har tanker knyttet til eksamen. Dette kommer ogsa
frem 1 andre tematikker belyst tidligere i1 oppgavens resultatdel. Serlig ved stress, som nevnt
et konsept tett koblet opp mot bekymringer. Samtidig gjer intervjuobjektene seg opp tanker
knyttet til overgangsfasen de befinner seg i og videre fremtid som kan bestd, i ulike grader, av
bekymringer.

Mestringstro. Som nevnt har mestringstro en stor prediktiv verdi hva gjelder
akademisk prestasjon. Gjennom presentasjonen av denne studiens resultater har det kommet
frem at blant informantene opplever muligens Tanyeli og Yannick utfordringer pa skolen i
storst grad i forhold til de andre. Tanyeli sier hun er redd, tankefull og gruer seg under og for
en eksamen. [ hennes eksamensnarrativ later det til at hun ikke har strategier for & takle
situasjonen. Det fremkommer at hun ikke mestrer verken norsk eller sitt morsmal fult ut. Med
dette mener jeg at hun kan snakke sitt morsmaél, men ikke skrive. Hun kan snakke norsk, men
opplever det som vanskelig & skrive. I tillegg har hun store utfordringer 1 engelskfaget.

Séaledes opplever hun svert lav mestringsfolelse i eget morsmaél og to sprak det i den norske
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skolen forventes at hun skal mestre. Dette utgjor en del av bakgrunnen for en pastanden om
lav mestringstro. Det kan ogsa belyses gjennom Tanyelis kognitive bekymringer fremfor en
eksamen, som nevnt i forrige avsnitt. Hun omtaler sine fremtidsutsikter som ”dremmer”
fremfor eksempelvis “teorier”, ordet Mikkel benytter. Drommer er et mer abstrakt begrep enn
teorier og kan reflektere en sterre mestringstro hos Mikkel sammenlignet med Tanyeli. Det
kommer videre frem under intervjuet med Mikkel at han opplever seg som en kompetent elev.
Han har erfaring med & f gode karakterer, mens Tanyeli omtaler svake karakterer fra
ungdomsskolen og svake karakterer i noen fag ved videregéende opplaering.

Yannick opplever ogsa sterre spraklige utfordringer sammenlignet med resten av
informantene. Til tross for at han blant annet trekker frem at han har streket i engelskfaget
omtaler han generelt skolerelaterte oppgaver og eksamen som noe han “klarer til slutt”. Dette
narrativet belyser en dimensjon som utgjer et alternativ til det & ikke ha noen strategi for
handtering av skolerelaterte forhold. Lav mestringsfolelse, som jeg vil tro oppstér i stor grad
grunnet svake spraklige forutsetninger, kan fore frem til et narrativ hvor ting ordner seg til
slutt. Dette kan vere en mekanisme som gir trygghet 1 mote med usikkerhet. Kornelija har
som tidligere belyst valgt en annen strategi, disengagement. Denne forsvarsmekanismen kan
tenkes 4 stamme av en lav mestringstro. Mate med motgang i skolen vil kunne fore til
anvendelse av strategier som “det gér bra til slutt”-narrativet og fraver av interesse. Tatt i
betraktning den grad av spraklige utfordringer de fleste informantene beskriver vil det hindre
de 1 4 oppleve mestringsfolelser pa ulike omrader. Det gir et darlig utgangspunkt for hey
mestringstro. Videre beskriver flere stressreaksjoner relatert til eksamen. Det er nerliggende &
tro at med en hey mestringstro vil man vare mer rolig i megte med en evalueringssituasjon.
Slik at ungdommenes skolehverdag generelt sett gir darlig grunnlag for fordring av
mestringstro, som har vist seg & vere en viktig ikke-akademisk faktor for elever, for eksempel
med tanke pd at det fremmer motivasjon (Hernandez, 1999).

Oppsummerende diskusjon

Jeg ensker i denne delen av oppgaven a diskutere implikasjonene til de funnene jeg
har presentert pa et overordnet niva. Jeg vil gjennomgé hva vi kan utlede om det & vere en
minoritetselev i den norske skolen hvor et ideal om likhet og enhetsskolen kan tenkes & ha en
utilsiktet og uheldig effekt. Mer spesifikt at elever med minoritetsbakgrunn sine utfordringer
ikke fanges opp. Samt de psykologiske begrepene og hvordan eksamenssituasjonen generelt
oppleves av elevene i denne studien. Jeg vil ogsé ta for meg metodiske betraktninger og nye

muligheter.



ELEVER MED MINORITETSBAKGRUNN PA VGS 74

Minoritetselev i den norske skolen. Gjennom en kontekstualisert studie av
eksamenssituasjonen har det i intervjuene dreid seg omkring skolehverdagen, forhold i
hjemmet i tillegg til selve eksamensopplevelsen. Informasjonen som kommer frem kan tilby
dybdekunnskap om hvordan det er & vaere en elev med minoritetsbakgrunn i den norske
videregdende skolen i dag. Jeg mener ikke med dette at denne studiens atte informanter er
representative for enhver minoritetselev ved den videregdende skolen. Generalisering er heller
ikke et mél ved denne oppgaven. Derimot vil jeg papeke hvordan informantene kan tilby ny
innsikt i en viktig problematikk, og hvordan de med sine fortellinger kan si noe om hvordan
det kan vaere & ha minoritetsbakgrunn i den videregaende skolen. Mer spesifikt hvordan
skolesystemet mater dem, hvordan de opplever eksamenssituasjonen og hvordan det kan
pavirke kontrollplassering, mélorientering, bekymring og mestringstro.

Det har blitt tydelig at informantene opplever spréklige utfordringer. I en
eksamenssituasjon kan denne problematikken bli desto mer synlig. Tanyelis beskrivelse av
eksamenssituasjonen kan tolkes som en ekstrem stressreaksjon uten strategier for & handtere
situasjonen. Situasjonen er vanskelig fordi hun ikke foler seg utrustet godt nok med tanke pa
sprék. Forst og fremst gjeldet dette norskspréket, men engelskeksamen har vaert mer
krevende. Hun opplever a bli sittende stille uten a f& hjelp under eksamen. Om man ser denne
erfaringen i et bredt perspektiv omhandler det ungdommer som ikke behersker spraket godt
nok og som opplever ikke a fa hjelp til tolkning av oppgaver. Hamide mestrer
eksamenssituasjonen tilsynelatende mye bedre enn Tanyeli, men er likevel er meget stresset
og preget av bekymringer. I intervjuet med Hamide kom det frem at faglerer ikke har lov til &
meote opp 1 eksamenslokalet under eksamen. Dersom dette er vanlig praksis vil det kunne
bidra til at mange opplever 4 ikke fa hjelp til & forsta oppgaveteksten slik Tanyeli gir uttrykk
for. Det ber kunne tegnes et klart skille mellom det & motta faglig hjelp under en eksamen og
det & fa hjelp til tolkning av oppgaver, s@rlig om man er en tospraklig elev. Min egen erfaring
som eksamensvakt har vaert at minoritetselever har hatt et sterre behov for hjelp til tolkning
av oppgaver enn majoritetselever. En faglerer kan vere behjelpelig med & avklare
tolkningsspersmal uten & veilede kandidaten faglig. P4 bakgrunn av opplysningene fra
informantene og mine tolkninger av deres fortellinger knyttet til spréklige utfordringer og
eksamenssituasjonen kan det reises sporsmal om eksisterende praksiser innebarer
diskriminering av minoritetsspréklige elever.

A ha et sterre fokus pé tilpasning av undervisning for og evaluering av elever med
minoritetsbakgrunn ber innga i den norske videregéende skolen. Det fremkommer at denne

studiens informanter har problemet som ikke ser ut til & vaere oppdaget av lerere og andre
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nekkelpersoner i skolen. Dette er i trdd med Lie (2010) sine poeng om at lerere ofte ikke
fanger opp spraklige utfordringer da de maskeres av gode muntlige ferdigheter. At
minoritetselever i folge Aarset, Lidén og Seland (2008) stort sett trives pa skolen kan ogsa
reflektere at de “’glir inn” i en norsk vaereméte med etnisk norske venner. Samtidig vil jeg
trekke frem at informantene ikke fremstér for meg som ikke-norske. Jeg har inntrykk av de
har tatt innover seg en norsk vereméte og hva det inneberer. Som for eksempel a laere seg
sosiale koder. Informantene snakker svart likt majoritetsungdommen slik jeg opplever det.
Det kommer frem i bruk av ord som “’liksom” og “ass”, slengord som i stor grad benyttes av
norske ungdommer. Denne enkle ordbruken kan vere et tegn pé at informantene er godt
integrert hva gjelder det sosiale, men derimot opplever utfordringer begrenset til skolen. At
jeg har merket meg et lite avansert sprak og svakt ordforrdd hos noen kan vere noe jeg har
blitt oppmerksom pé forst etter bearbeidelse av intervjudataen. Samtidig definerer flere av
informantene seg som utlendinger eller som ikke-norske, spesielt da de inntar en posisjon
utenifra. Da Tanyeli forteller om at hun ma ta pd seg en maske for hjemmet og en for skolen
trekker hun eksplisitt frem at hun ikke opplever seg selv som (helt) norsk. Dette minner om
Kao (1999) sin papekning av minoritetsungdom som ma navigere seg gjennom to kulturer:
foreldrenes kultur og “mainstream”-kulturen. Kao har papekt store opplevelser av a vere
annerledes hos minoritetsungdommen som inngikk i hennes studie. Dermed kan det tenkes at
mine forsteinntrykk av informantene som “norske” kan reflektere et syn laerere har pa disse
elvene. Dette kan igjen tenkes & gjore det vanskeligere for laererne & fange opp utfordringer.
Samtidig har Johansson og Olofsson i sin studie fra 2011 belyst hvordan
skolesystemet potensielt kan ha en stor innvirkning for en enkelt elev. Jeg referer da til
tilfellet som vedrerer Helen” og hennes vendepunkt (se s. 16). Dermed kan det vere en tanke
a ha et seerskilt fokus pa minoritetselever i skolen ettersom skolen kan ha en stor betydning
for den enkelte elev. Ikke minst nar elever med minoritetsbakgrunn ogsé utgjer er en gkende
elevgruppe. Ved opplyste lerere og andre personer som utgjer en viktig del av skolesystemet,
samt en bevissthet blant politikere om multikulturalisme i skolen, kan man sikre en bedre
likestilling av elevene. I lys av beretningene som kommer frem i denne oppgaven kan det
tenkes at noen skoler star ovenfor utfordringer nar det gjelder tilnerming til elever med
minoritetsbakgrunn. Flere av informantene beskriver utfordringer pa skolen som er av
spréklig karakter, ikke faglig. Dette kan tilby innsikt i hvorfor elever med minoritetsbakgrunn
utgjor en overrepresentert gruppe i frafallsstatistikken. Min studie tar for seg dtte ungdommer
som tilsynelatende blir vurdert ut fra samme grunnlag som sine etniske norske medelever, til

tross for annen spraklig, kulturell og skolemessig bakgrunn. Som nevnt kommer det frem at
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elevene under eksamen ikke har lov til & sperre faglarer om hjelp, selv ved
tolkningsspersmal. Da blir det vanskelig & overkomme spréklige utfordringer som kan sette
en sperre for faglig prestasjon. Ringvirkningene av dette kan potensielt vaere store. Tanyeli
beskriver seg selv som en "utfordrende elev”’, noe hun utdyper med at hun trenger mye hjelp.
Det er ingenting av det hun sier som tyder pa at hun far spesiell stotte av laererne, selv om hun
er en elev som ber kunne rope heyt om hjelp. Med likhetsidealet kan det tenkes at systemet
legger foringer i retning et narrativ hvor det gér bra med alle. Et narrativ som kan hindre
leerere og andre & fange opp visse problemer, som for eksempel Tanyeli demonstrer.

Strategier. Tanyeli ser ikke ut til & ha noe strategi for & forberede seg frem mot
eksamen. Det kan ha sammenheng blant annet med at hennes mor ikke har gatt pa skolen selv
og dermed ikke har kunnet bidra med stettende strukturer. Dette stotter ogsa Lies (2010)
poeng om at minoritetsspriklige elever kan svikte i & anvende kognitive strategier.
Sammenligner man Tanyeli med Mikkel, som har en nordisk bakgrunn, ser vi derimot et helt
annet bilde. Mens Tanyeli gir uttrykk for at hennes foreldre gjerne vil at hun skal skaffe seg et
statusyrke som lege eller advokat tegner Mikkel et bilde av foreldrene med storre forstaelse
for hans situasjon som elev i videregdende opplering og hans spesifikke interesser. Mikkel er
da utstyrt med flere redskaper nér det gjelder sin skolegang. Han har tre klare alternativer til
hva han skal gjere etter fullfort videregaende skolegang og gir inntrykk av at foreldrene har
veart en del av denne planleggingen. P4 denne méten blir foreldrene en ressurs og utgjer en
viktig del av hans leringskontekst. Hos Tanyeli ser vi ingen slik tankegang knyttet til
fremtidsvalg. Hun snakker om sine dremmer og hennes situasjon kan vare mer fjern for
foreldrene. Det kan dermed virke som foreldrene tilbyr sine barn alternative repertoarer.
Mikkel utarbeider konkrete tanker i for eksempel sitt fremtidsnarrativ i samrdd med
foreldrene. Tanyeli, derimot, meter foreldre med et annet fortolkningsrepertoar hvor
utdanning nedvendigvis samsvarer med muligheten for utdanning til prestisjeyrker. Dette er
fjernt fra Tanyelis virkelighet og dermed kan hennes interaksjon med foreldrene bidra i &
danne et repertoar med fraver av strategier og abstrakte tanker.

Validitet 1 kvalitativ forskning kan bety at noen fenomener som beskrives kan
overfores til lignende kontekster (Yardley, 2016). Tankene informantene i denne studien
presenterer kan tenkes & reflektere noe av det andre minoritetselever i lignende situasjoner
tenker. Nér en av informantene iverksetter en forsvarsmekanisme som disengagement kan
stille spersmél ved hvor godt det norske skolesystemet er til & folge opp elever med
minoritetsbakgrunn. I dette tilfellet kan skolen kan ha sviktet i & fange opp hennes

utfordringer. Disengagement er en strategi som det i forskningslitteraturen er kjent at kan
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pavirke motivasjon sveart uheldig. Schmader, Major og Gramzow (2001) omtaler
disengagement som serlig uenskelig nar den anvendes i1 akademiske settinger, fordi ™[...]
akademiske utfall som testskarer og karakterer er intendert & fungere som gulretter [...] som
deretter kan guide atferd, & psykologisk frigjere seg fra slike evalueringer kan redusere
elevers motivasjon til & oppné akademisk suksess” (s. 94, min oversettelse). Tilfellet av
disengagement som fremkom i denne studien gjaldt Kornelija, som har en est-europeisk
bakgrunn som kan vare mer lik den norske enn for eksempel en bakgrunn fra Midtesten. Det
fremstar i litteratur og empiri som omhandler elever med minoritetsbakgrunn tradisjonelt sett
har fokusert pa elever med ikke-vestlige bakgrunner. Det kan undres om fokuset hos ulike
skoler ogsé er pa elever med en bakgrunn mer ulikt den norske. Derimot er det viktig & huske
at minoritetselever ogsa kan vere elever med bakgrunner som ikke er sa fjerntliggende fra
Norge. Samtidig er det svert vanskelig & forenkle et slikt bilde. At Kornelija gir uttrykk for en
ekstern kontrollplassering kan ogsé tenkes & bidra til en devaluering. I min kvantitative
forstudie fant jeg en sammenheng mellom ekstern kontrollplassering og kognitiv og
emosjonell bekymring. Bekymring har igjen vist seg a predikere underprestasjon, noe som
gjor elever som Kornelija svert utsatt for dette.

Om eksamensformer og eksamen som evalueringsform. Nar informantene omtaler
eksamen snakker de pa en strukturerende mate i form av et eksamensnarrativ. Det tegner seg
videre to underordnede kategorier innen et eksamensnarrativ; ulike historier knyttet til
eksamensformer, herunder skriftlig og praktisk eksamen. Det fins stor variasjon blant hvordan
informantene omtaler skriftlig eksamen. Kornelija skiller seg ut med 4 si at hun anser en
eksamen som en helt vanlig dag eller som en heldagspreve. Hamide referer ofte til stress og
det fremstar som hun bekymrer og gruer seg mye. Selv om Hamide eksplisitt ikke sier noe om
opplevelsen av skriftlig kontra muntlig eksamen trekker hun frem hvordan hun er mer “flink”
muntlig enn skriftlig. Det fins variasjon i hvordan de ulike eksamensformene omtales. Mikkel
sier han foretrekker praktisk eksamen, da skriftlig eksamen er mer “stress”. Samtlige av
informantene som har avlagt praktiske eksamener gir uttrykk for & foretrekke dette fremfor
skriftlige eksamener. Dette kan sees i sammenheng med spraktematikken da alle informantene
gir uttrykk for at de ikke mestrer norskspréket optimalt. Dette kan ogsa stettes av Lie som
fremmer at noen minoritetsspraklige elever [...] er tilsynelatende flinke i norsk, men i en
tentamensituasjon var de hemmet spraklig i utgangspunktet (dvs. for elevene skulle lose
oppgaven som gjelder det faglige innholdet)” (2010, s. 10). Likevel blir de vurdert ut fra
samme utgangspunkt som etnisk norske. Dette er noe som kan tenkes & veere mindre synlig

ved en praktisk eksamensform. Ved en praktisk eksamen skal man anvende og demonstrere
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fagkunnskap gjennom fullferelse av en praktisk oppgave, for deretter & presentere og forklare
sine valg og metoder i 15 minutter til en sensor. Saledes kan informantene fa en bedre
mulighet til & vise hva de evner uten at svake skriftlige norskkunnskaper skal hindre de i &
demonstrere kompetanse. Det vil si at elever med minoritetsbakgrunn, slik som de som inngar
1 denne studien, stiller p mer like premisser som etnisk norske i forhold til skriftlige
cksamener.

Jeg har inntrykk av at Tanyeli har sterst utfordringer med & mestre norskspréket. Hun
sier selv at hun er sterkere i praktiske fag. Det kan tenkes at sprak ikke nedvendigvis er en
like viktig forutsetning i praktiske fag som i teoretiske. Under en praktisk eksamen kan blant
annet kan kandidatene forklare seg muntlig. Da kan elever med minoritetsbakgrunn og svake
norskspraklige ferdigheter fa nyttiggjort seg av en bedre evne til & uttrykke seg muntlig. Det
kan tenkes at det ogsa er derfor Tanyeli sier hun er sterkere i fag som er praktiske. Samtidig
omtaler Mikkel praktisk eksamen som noe mer meningsfylt. Det kan tenkes at praktiske
eksamensoppgaver, kanskje ved i storre grad & simulere reelle arbeidssituasjoner, oppleves
mer meningsfylt for kandidatene. I mitt materiale ser preferansen ut til & veere uavhengig av
kulturbakgrunn. Maten Mikkel omtaler skriftlig eksamen pd som mer stress, spesielt knyttet
til det & skulle produsere en tekst i lopet av fem timer, kan tyde pa at skriftlige eksamener for
han har liten relevans og mening. Ut fra dette kan det tenkes & vaere enskelig 4 tilstrebe
praktiske eksamensformer i ytterligere grad i den norske videregdende skolen, bdde med
tanke pd meningsfullhet og for 4 likestille elever uavhengig av bakgrunn. Min oppgave kan
tyde pa at kritikken mot eksamensordningen er reell, hvert fall med tanke p& minoritetselever.
Det er en kostnadseffektiv metode for evaluering og kartlegging av elevers evner, men kan ha
utilsiktede virkninger. Om elever oppfatter situasjonen som en situasjon hvor ens evne
vurderes relativ til andres kan det fremme negative tanker om skolen (Kaplan, & Midgley,
1997). Samtidig vil det kunne stotte en ekstern kontrollplassering da kontrollen i mindre grad
plasseres hos elevene selv. Det kan tenkes at Mikkels positive erfaring med praktisk eksamen
skyldtes at han opplevde & ha en kontroll, noe han i mindre grad gjer under skriftlige prover.
Da er det en innledning, hoveddel og avslutning som ma fylles ut og produseres. Méten han
omtaler skriftlige prover pa kan tyde pa at evalueringssituasjonen er mer fjern for han,
muligens grunnet opplevd lav kontroll.

Det er tydelig at eksamenssituasjonen utgjer en stressor informantene. Det kan ha
sammenheng med et utdanningspress i dagens samfunn som Hegna, @degéard og Strandbu
(2013) trekker frem. Et utdanningspress som er forstaelig grunnet tendensene i dagens

samfunn som Smith (1993) trekker frem. For eksempel kan okt kommersialisering bidra til en
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konkurransekultur i skolen slik Hamide beskriver. Det kan igjen bidra til et okt nivd av
bekymring. Dagens generasjon unge skal presetere og oppna suksess pé flere fronter enn kun
det skolemessige (Hegna, @degérd, & Strandbu, 2013). Det kan si mye om konteksten dagens
ungdom lever innen, deriblant denne studiens informanter. Den kan tenkes a vere
bidragsytende for de stressreaksjonene som beskrives i intervjudataen. At en elevs prestasjon i
lopet av fem timer pé én bestemt dag skal utgjere en hel karakter pa vitnemalet gjor
situasjonen betydningsfull og stressreaksjoner i forbindelse med eksamen blir forstaelig.
Seerlig dersom stresset forekommer i en sé stor grad at det kan vurderes som negativt stress og
potensielt fore til underrepresentering, slik Wormnes, Hauge og Wormnes (2006) belyser.
Samtidig kan man undres over hvorvidt dette skaper et okt fokus pa prestasjon fremfor laering
eller vekst og kan stette oppunder en prestasjonsrettet mélorientering. Da er i sé fall eksamen
er en uheldig evalueringsform for elever generelt. Det kan stilles spersmalstegn ved hvor
representative eksamensbesvarelser og dets vurderinger er for en elevs faglige kompetanse.
Verdien av kvalitativ forskning. Jeg skal vere forsiktig ma 4 trekke en for generell
tolkning ut fra resultatene jeg presenterer ettersom studien er kvalitativ og inkluderer atte
informanter. Generalisering pa bakgrunn av dette blir problematisk, samtidig som dette er noe
kvalitative studier heller ikke tilstreber. Det jeg derimot vil pdpeke er dybdekunnskapen
studien har produsert innenfor problemomrédet. Den har etter min mening startet et arbeid
med 4 tette et kunnskapshull da dybdeinformasjon er mangelvare, et argument for at det ber
utfores flere kvalitative studier i skole- og leringsforksning. Kvantitativ forskning kan tilby
kartlegging av en problematikk effektivt og verdifull innsikt. Med kvalitativ forskning vil
man i tillegg ha mulighet til & gé bak tallene og (forseke &) forsta prosessene som ligger bak.
Psykologiske begreper. Begrepene bekymring, kontrollplassering, malorientering og
mestringstro ser ut til & ha blitt belyst i storst grad innen en kvantitativ forskningstradisjon.
Jeg har et inntrykk av at det eksisterer en tendens til & anse begrepene som generelle trekk hos
individet. Samtidig har de ofte blitt forsket pa gjennom bruk av indikatorer i mélesystemer. I
denne oppgaven har jeg forsekt a tegne et bilde av begrepene som mer utfyllende enn slik de
tradisjonelt har blitt beskrevet, mélt og diskutert. Etter & ha utfert intervjuer og analyser av
materialet ser det ut til at det bade i ungdomsgrupper og i skolen eksisterer felles narrativer
som blir viktig med tanke pa motivasjon, kontrollplassering, bekymring og mestringstro.
Mekanismene manifesterer seg i narrativene til ungdommene, som kan varierer pa tvers av
diskurser. P4 denne méaten kan begrepene ansees som situasjonsbetingede fremfor generelle
trekk hos individet. For eksempel har jeg dreftet hvorvidt Senad ser ut til & demonstrere en

ekstern kontrollplassering i det han omtaler en tenkt situasjon hvor han stryker pa eksamen.
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Dette er 1 kontrast til hvordan Senad fremstar resten av intervjuet, som en person med
kontroll. Han fremmer hvordan han selv valgte linje for videregdende opplering og omtaler
sin fremtid pa en mate hvor han selv kan styre den. Slik kan det argumenteres med at Senad
generelt tenderer i1 & ha en intern kontrollplassering, men i en spesifikk situasjon som a stryke
pa eksamen viser han det motsatte. Dette er ogsa i trdd med funn fra min kvantitative
forstudie hvor jeg fant at respondenter kunne inneha ulike grader av bdde leringsrettet og
prestasjonsrettet mélorientering. Det er i strid med en tanke om maélorientering som et generelt
trekk. Slik jeg poengterer i oppgavens metodedel er spriket essensielt da det er et medium for
menneskelig kommunikasjon som samtidig former hvordan vi tenker og oppfatter verden, en
oppfatning vi videre agerer ut i fra. Denne oppgaven har gjennom fokus pa sprak vist hvordan
psykologiske begreper kan vare situasjonsspesifikke.

Metodiske betraktninger. Tilpasning av metode og forskerens rolle. Som Potter
(2012) poengterer fins det ingen fasit for anvendelse av kvalitativ metode. Nettopp derfor
beskriver han diskursiv psykologi som et paradigme fremfor en metode. Dette paradigmet gir
muligheter for & angripe dataen pad en méte forskeren selv anser som best. Samtidig som
diskursiv psykologi kan brukes pa en tilpasset méate er det viktig at forskeren selv er klar over
sin posisjon med tanke pa fagtradisjon og tolkningsrammer. Disse rammene ma tydeliggjores
1 presentasjonen av kunnskapen som er produsert. Selv har jeg vert en del av
utdanningssystemet jeg fokuserer pd i denne oppgaven, nemlig den norske videregdende
skolen. Jeg har forsegkt & veere oppmerksom pa egne forventninger og forstdelsesrammer og
hvordan det kan bidra i & farge mine slutninger. Det lar seg vanskelig komme utenom at jeg
tar med meg egne erfaringer og forstaelse av den videregdende skolen bdde i intervjuene med
informanter og i videre analyser. Jeg har forsekt & bevisstgjere meg dette slik at jeg kan skille
ut mine egne opplevelser, som lett kan tolkes inn i informantenes utsagn. Videre befinner jeg
meg fremdeles i utdanningssystemet som student. Jeg presenterer meg selv ovenfor
informantene som en student ved masterstudiet i psykologi og forteller at intervjuene vil
utgjere datamaterialet i min masteroppgave (se appendiks B). Dette kan pavirke
intervjuobjektenes holdning mot meg. Ellers mener jeg at min bakgrunn som en del av
utdanningssystemet har bidratt til at jeg har vert i stand til & sette meg inn i1 informantenes
opplevelser og a forsta tematikken. Jeg har forsekt & etablere en relasjon til informantene 1
intervjuene ved 4 dele egne erfaringer fra min tid pa videregdende og min hverdag som
student.

Intervju som datainnsamlingsmetode. Intervju ble benyttet som

datainnsamlingsmetode, men metoden har sine svakheter noe blant annet Potter og Hepbrun
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(2005) papeker. Intervjuer ansees i stor grad som et naturalistisk studie da forskeren ikke
manipulerer noen variabler, men ensker & skaffe seg dybdekunnskap om en gruppes forstielse
av et fenomen uten nedvendigvis & skulle generalisere dette. Potter og Hepburn (2005)
kritiserer dette synet hvor intervjuer sees pa som en naturlig mate & foreta ikke-eksperimentelt
arbeid innen psykologien. Jeg har forsekt & imetekomme denne kritikken ved & reflektere over
intervjuet som en konstruksjon skapt sammen med meg selv og hver informant. Jeg vil ogsa
trekke frem at jeg vurderte fokusgruppeintervjuer fremfor en-til-en-intervjuer. Med bakgrunn
1 at noen av informantene snakket svaert kortfattet kunne fokusgruppeintervjuer bidratt til mer
utfyllende data. Derimot ensker jeg & vektlegge at hver enkelt sine meningsdannelser og
tanker skulle komme til uttrykk.

Ingen av informantene hadde norsk som morsmaél. Det kan tenkes at jeg har gatt glipp
av viktig innsikt i deres meningssystemer og refleksjoner grunnet mangel pa et felles
ordforrdd mellom meg som intervjuer og enhver informant. Det fremkommer at samtlige
opplever spraklige utfordringer, noe som kan ogsa vaere gjeldende ogsé 1 intervjusituasjonen.
Det er mulig at intervjuene om utfert pd intervjuobjektenes morsmal hadde produsert
ytterligere informasjon. Dette lot seg derimot vanskelig gjore. Imidlertid det kan bidra i &
sikre okologisk validitet til mine funn med tanke pé at jeg far et godt bilde av informantenes
spréklige ferdigheter og potensielle utfordringer.

Nye muligheter. Denne studien gir rik og viktig informasjon om hvordan et lite utvalg
elever med ulike minoritetsbakgrunner opplever eksamenssituasjonen i den norske
videregdende skolen. A snakke om eksamenssituasjonen har samtidig fert til opplysninger om
andre forhold knyttet til deres skolehverdag. For & oppsummere det jeg anser som oppgavens
viktigste funn vil jeg forst og fremst trekke frem spraktematikken. Flere av ungdommene
opplever store utfordringer knyttet til norskspréaket. Til tross for dette snakker de godt
muntlig, noe som kan gjere problematikken vanskelig & fange opp av skolesystemet. Samtidig
er et annet viktig poeng hvordan de ser pa den norske skolen. Tross problemer "flyter” de
gjennom skolesystemet og avanserer til videre nivier uten nedvendigvis & inneha essensielle
forkunnskaper det krever. Dermed kan de sta i fare for & utgjere “tapere” i skolesystemet, noe
som kan vare med & forklare hvorfor elever med minoritetsbakgrunn dropper ut av
videregdende opplering oftere enn majoritetseleven. Dette baerer med seg viktig
implikasjoner pa politisk niva og for videre forskning. Pa politisk niva er det essensielt da det
er politikere som avgjer elevers pensum. Informasjonen denne studien resulterer i kan gi en
pekepinn hva gjelder nedvendige endringer og betraktninger som kan implementeres pa

skolepolitisk niva. Samtidig kan den tilby viktig innsikt for eksempelvis lerere for &
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bevisstgjore de noen utfordringer elever med minoritetsbakgrunn har. Jeg har identifisert
overlappende eksamensnarrativ og fremtidsnarrativ som indikerer at elevene har opplevd et
skifte i orientering. De har begynt & orientere seg mot voksenlivet pa en ny mate. Det de sier
kan peke mot et behov for grundig studieveiledning.

Eksamensordningen. Det kan se ut til at skriftlige eksamener er ugunstig for elevene
med minoritetsbakgrunn som inngikk i denne studien og elever i lignende situasjoner. De
stiller til eksamen med tolkningsproblemer grunnet svake spraklige forutsetninger og
muligens overfladiske fagforstéelser. Likevel blir de vurdert pa samme grunnlag som etnisk
norske. Som Sattler (2001) har trukket frem kan kommunikasjonsvansker vere synlige ved
evaluering av kulturelt og lingvistisk mangfoldige kandidater. Sattler trekker videre frem at
ettersom [ ...] misforstdelser kan resultere i mistillit og opprettholdelse av stereotypiske
bedomminger ma sensorer forseke & redusere sannsynligheten for enhver misforstaelse”
(2001, s. 663, min oversettelse). Dette er viktig & ta i betraktning da det fremkommer i mitt
materiale at noen av informantene, spesielt Tanyeli, ikke far hjelp til & redusere mulige
misforstaelser i tolkningen av oppgaver under eksamen. I en situasjon som allerede er svaert
stressende for henne kan dette gjore situasjonen desto mer vanskelig, og belyse hvorfor hun
opplever en sa kraftig stressreaksjon som hun implisitt beskriver.

Kanskje burde faglerer ha lov til & komme innom eksamenslokalet slik man ser for
eksempel ved avholdelse av universitetseksamener. I lapet av intervjuene nevnte flere av
deltakerne en norskeksamen der et vedlegg var skrevet pa ”gammelnorsk”. Det er et spersmal
om bruk av slike tekster bidrar i & gjere informantene og andre elever med minoritetsspraklig
bakgrunn darligere stilt enn sine etnisk norske medelever i storre grad enn de alt var forut for
eksamen. P4 denne maten blir det vanskelig & se at eksamenssituasjonen stetter oppunder
likestilling av elevene slik det legges foringer om i Oppleringsloven (se for eksempel Lidén,
2001; NOU, 2003).

Sattler (2001) trekker frem er hvordan det kan lenne seg a benytte god tid pa a
kartlegge elever med kulturelt og lingvistisk mangfold sin bakgrunn. Overfort til denne
oppgavens spekter kan det tilsi at lerere og andre nekkelpersoner i den videregdende
opplaringen ber benytte lengre tid til & bli kjent med sine elever med minoritetsbakgrunn
sammenlignet med majoritetselevene. I tillegg til 4 ta seg tid til & forstd deres bekymringer,

forhapninger og ambisjoner.
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Appendiks B
Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjekt

”Eksamensopplevelser blant elever med
minoritetsbakgrunn pa vgs”

Bakgrunn og formal

Den norske skolen har en oppbygning hvor man etter en tidrig grunnskoleutdanning har rett til
videregdende opplaring. Her meter elever et fokus pa eksamen, da eksamen blir viktig for
vitnemaélet man vil avslutte opplaeringen med. Eksamensdagen er en viktig dag hvor det man
leverer inn kan ha stor betydning for vitnemalet, og til slutt muligens videre skolegang
og/eller jobbmuligheter. Derfor er det viktig med kunnskap om hvordan elever takler denne
situasjonen, og ulike aspekter ved den.

Denne studien inngar i en masteroppgave ved NTNU i1 Trondheim, som er den
behandlingsansvarlige institusjon for studien.

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Datainnsamlingen i denne studien gér ut pa intervjuer pé ca. 30 minutter per deltaker.
Spersmélene vil omhandle deltakerens egne erfaringer og opplevelser fra nylige
eksamensdager. Dataen som innsamles vil bli tatt opp pd lydbénd, og vil senere transkriberes,
det vil si omgjeres til skriftlig form.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Opplysninger som samles inn vil
handle om informantens opplevelse av eksamen. Deltakere vil bli spurt om
bakgrunnsinformasjon. Kun undertegnede og veileder vil ha tilgang til datamaterialet.
Deltakere vil ikke gjenkjennes i publikasjon.

Prosjektet skal etter planen avsluttes i lapet av mai maned, 2016. Datamaterialet vil da
anonymiseres.

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

Dersom du ensker & delta eller har spersmaél til studien, ta kontakt med Karoline Schjerverud,
tlf. 936 97 198. Veileder er Berit Overa Johannesen, tlf. 73 55 08 69.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS.
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Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta.

91

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Appendiks C

INTERVJUGUIDE: Individuelle intervju om elevers eksamensopplevelse pa
videregaende skole

Fase 1: Rammesetting

Takk for at du er villig til & delta i dette forskningsprosjektet og bli intervjuet! Dette
forskningsprosjektet vil utgjgre min masteroppgave i psykologi som skal veere ferdig
mai 2016. Formalet med dette intervjuet er a fa vite litt om hvordan du opplever
eksamenssituasjonen pa skolen og omstendigheter knyttet til dette, da det er dette
jeg ensker a undersgke. Derfor vil jeg veldig gjerne hgre om dine opplevelser og
erfaringer knyttet til eksamenssituasjonen.

Dette intervjuet vil jeg ta opp pa lydband. Hensikten med dette er at jeg senere kan
omgjare intervjuet til et skriftlig dokument uten & miste noe informasjon. Da vil jeg
samtidig benytte et annet navn enn ditt eget, og slette lydbandet nar jeg har
transkribert dette ferdig og alt av materiale vil kun benyttes til analyseformal.

| intervjuet er jeg ute etter dine opplevelser og erfaringer. Derfor er det ingenting som
er teit a si. Jeg gnsker a fa kunnskap om hvordan elever selv opplever eksamen,
derfor gnsker jeg a fa vite sa mye som mulig. Det finnes derfor ingen "gale” svar. lkke
la noe ligge usagt.

Na vil jeg at du introduserer deg selv med kjgnn, arstrinn pa vgs og hvorvidt du gar
en yrkesfaglig eller studieforberedende linje.

Del 2: Innledende spgrsmal

Jeg vil begynne med noen generelle spgrsmal:
- Alle fgrst har jeg litt flere faktaspgrsmal om deg selv.

- Erdufedti Norge?
o (Hvis fadt i Norge) Hvilken region kommer familien/foreldrene dine fra?
o (Om ikke fgdt i Norge) Hvilken region kommer du fra?

o Opplever du store kulturforskjeller mellom hjemmet og skolen? Fortell meg
gjerne litt mer om hvorfor du mener det.

- Hvordan vil du beskrive deg selv som elev?

- Hvordan ser du pa dine norskkunnskaper? Er det noen ganger vanskelig a lese
eller forsta hva andre sier? Utdyp.

- Hvor ofte har du avlagt eksamen pa videregaende niva?
- Hva slags erfaringer har du med eksamen? Positive, negative?
- Hvorfor tror du at du opplever eller husker eksamen slik?

- Har du noen gang fatt penger eller en annen form for belgnning for en karakter?
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Fase 3: Fokusering

La oss prate litt om forberedelsene frem mot eksamen.

o

Tenkte du mye pa eksamen i dagene/ukene fgr eksamensperiodene?
Hvordan kan du beskrive disse tankene?

@vde du mye fgr eksamen, og hvordan forberedte du deg?
Far du hjelp hjemme til skolearbeid og i forbindelse med eksamener?
Hvordan hjelper foreldre og/eller sgsken deg?

Har du hjulpet eller fatt hjelp av venner? | sa fall hvordan far du hjelp
eller hjelper dere hverandre?

Pragver du noen ganger a teste deg selv? | sa fall, hva er hensikten bak
dette?

Hva opplever du at gjar det lett for deg a laere og hva gjer det
vanskelig? Dette kan veere faktorer knyttet spesifikt til forberedelse i
klassen fgr eksamen, for eksempel, eller hvordan skoletimene vanligvis
utspiller seg.

Prov a tenk tilbake pa selve eksamensdagen.

O

Nar du tenker tilbake pa eksamenen du nylig har avlagt, leste du
instruksjonene som fulgte med da?

Kan du bruke litt tid til & skrive ned noen stikkord for hva du tenker pa
nar du sitter klar ved en pult pa eksamensdagen?

Hvordan tenker du nar du har fatt en oppgave fremfor deg? (Legge
noen blanke ark foran eleven for & kunne leve seg innien
eksamenssituasjon).

Er det noe spesielt annet du legger merke til pa eksamensdagen?
Har du veert presis?

Hva tok du med deg pa eksamen? (For eksempel brus, godteri,
legitimasjon, penn etc.).

Hva tenkte du nar du satt deg ved pulten din?
La du noe merke til andre kandidater eller eksamensvakter rundt deg?
Hva husker du best fra eksamen?

Hva tenker du om karakteren, hvilken karakter tror du at du kommer til
a fa og hvorfor?

La oss prate litt om dine framtidsutsikter

o

Hva tenker du a gjgre etter videregaende?
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o Hva tror du om mulighetene dine etter videregaende?
o Har du pratet med foreldre om hva du tenker & gjere? Hva sier de?

o Har du pratet med noen av laererne eller medelevene dine? Hva sier
de?

Fase 4: Tilbakeblikk og avslutning

Oppsummere funn.
Har jeg forstatt deg riktig? Er det noe du gnsker a legge til?
Tusen takk for at du var villig til & delta pa intervjuet!

94
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Appendiks D
Transkripsjonssymboler
Under transkripsjonen har jeg benyttet noen symboler for a illustrere egenskaper ved
samtalene som ikke kan skrives ned ved ord. Disse vil presenteres her, slik at leseren har
mulighet til & forstd neyaktig hva transkripsjonssymbolene betyr. Videre har jeg tidvis
benyttet meg av tegnet [...] for & illustrere noe tekst er klippet vekk, som jeg har vurdert som

overfladig for & fa frem et poeng i teksten.

— En avbrytelse i talen
Tegn benyttet for & illustrere at det er jeg, intervjueren, som uttaler meg
0 Ord som ikke er forstaelige

Ved pauser i ytringer

? Indikerer at en ytring stilles som et spersmal
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Appendiks E
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[ X X}
I create Data

Analyze Query Explore

Layout  View

KODING (NVivo 11)

(3 Y 2 < B k e
v Copy Text: [l X Delete
Get Info 3 v -
v v v .
Iltem Clipboard Format Paragraph Styles Editing
SOURCES Name ~ |2 Intervju1_H (> Annotations Edit

v (g Internals
(] Analyselitteratur
v [ Intervjuer
~ ] Lydopptak
("] Kvantitativt arbeid
Externals

» () Posisjonering
v () Teoretiske konsepter
» ) Bekymring
»> O Fortolkende repertoar
» ) Kontrollplassering
v () Mélorientering

*Karoline: Oi —

H: — velger feil sjanger.

*Karoline: Ja, ikke sant. Nei, for pleier det ikke & vzere litt sdnn
kommentarer og litt sint?

H: Jo, det skriver... pleier 4 st4 & sénn —

*Karoline: Mhm-

H: — oppgaven er todelt og du skal svare pa det og det—

v (4 Memos *Karoline: Mhm
~— 5 Leeringsrettet 3 . s .
] Intervju 8 Prestagsjonsrettet H: — men det stér ikke liksom sjangeren—
*Karoline: Nei—
NODES " P s P
Ov £3 Nodes O self-Efficacy H: —du skal skrive i. Det er det du ma finne ut selv, og det er nytt i ir.

| Diskurs og posisjonering

~ ) Tematisk koding
(@ Cases
[ Node Matrices
3 CLASSIFICATIONS
(" Source Classifications
(@ Case Classifications

®

# COLLECTIONS
OPEN ITEMS

*Karoline: Okei.

H: Og de skulle prove ut det pé oss.

*Karoline: Sa dere ble provekaninene?

H: Jaa.

*Karoline: Ja, det er ...

H: Det er veldig slitsomt, fordi da velger folk det de er sikre p4, ikke det de er best
pa.

*Karoline: Ja, det er sant.

H: Og da... det er veldig dumt.

*Karoline: Mhm.

H: Hvertfall jeg valgte jo selvfelgelig det som stod at man bare skulle analysere,
for da var jeg liksom safe.

[2) Intervju1_H *Karoline: Mhm
H: — bank i bordet (bank, bank).
A Hamide *Karoline: Ja, ikke sant.

@ self-Efficacy
@ Diskurs og posisjonering

@ Fortolkende repertoar

H: Men det er liksom det folk gjer da, p4 en méte, tror jeg.

*Karoline: Mhm. Ja, det er heldigvis en stund siden jeg hadde den
bokméleksamenen

H: Mhm.

*Karoline: Den husker jeg var litt... krevende.

H: Mhm. Nei, s4 sgstra mi har jo ogsd gitt her —

a B SOLIRCFS > (D internals > Intarvier > Intervinl H

Figur 1. Skjermbilde av analyseprogrammet NVivo som viser et eksempel pd NVivos funksjoner
og ryddighet. Programmet har ogsa flere andre funksjoner tilgjengelig enn det som fremkommer
her. Helt til venstre vises kilder, bade interne kilder som transkriberte intervju og eksterne som
fagfellevurderte artikler. I det midterste vinduet vises koder som har blitt benyttet under

analyseringen. Til hgyre vises et utdrag fra intervjuet med Hamide.



