Sammendrag
Mange av innvandrerne som kommer til Norge, kommer hit uten fullfgrt utdanning. Noen har

utdanning fra hjemlandet som ikke er relevant for a fa arbeid i Norge. Flere velger derfor a ta
videregaende opplaring, og noen velger a ta den i ordinzr skole sammen med ungdommer.
Studien har hatt fglgende problemstilling: «Hvordan opplever voksne minoritetsspraklige
elever opplaringen i ordiner videregaende skole?». Problemstillingen er videre avgrenset i
tre forskningsspgrsmal:

Malet med studien var & bidra til en dypere innsikt i voksne minoritetselevers
utfordringer i det norske skolesystemet. Konteksten med ordiner opplaering sammen med
ungdom var sarlig interessant sett fra et voksnes laeringsperspektiv. Studien kan ha nytteverdi
for ansatte i voksenopplearingen, videregaende skole, men ogsa radgivere i
introduksjonsprogrammet, flyktningetjenesten, og andre som arbeider med opplaring og
veiledning av innvandrerne.

Studien har et kvalitativt forskningsdesign. Det ble gjennomfart seks kvalitative
intervjuer. Informantene var fra tre ulike videregaende skoler i sgrdelen av Trgndelag
fylkeskommune, og kom opprinnelig fra to ulike verdensdeler, Afrika og Asia. Utvalget besto
av 3 kvinner og 3 menn, alle i alderen mellom 21 og 43 ar. De var alle pa sitt andre ar pa
ordiner videregaende skole.

Funnene i studien viser at informantene opplever faglig utbytte av a delta i opplering
med ungdom. Ungdommen bidrar med gode spgrsmal og nysgjerrighet som informantene har
et leeringsutbytte av. Samtidig opplever informantene sprakutfordringer som bidrar til at bade
leeringsprosessen er tyngre og en mangel pa sosial tilhgrighet. Sistnevnte er av starre
betydning for kvinnene enn mennene. Informantenes innvandrerbakgrunn bidrar til at det er
mer enn bare fag og sprak som ma laeres; Ogsa kultur, samt det a ta ansvar for egen laring og

lerestrategier som passer med den nye laringssituasjonen, ma innarbeides.
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1.0 Innledning

1.1 Aktualisering
1 2015/2016 opplevde Europa den starste flyktningkrisen siden registreringene startet etter
andre verdenskrig (Bgas, 2015). Norge opplevde a motta rekordmange asylsgknader om
beskyttelsesbehov i 2015, hvilket kan ha veert en medvirkende arsak til at
integreringspolitikken har tatt starre plass i samfunnsdebatten i de senere ar.

Integreringspolitikk og integreringstiltak handler om de forutsetningene som ma vare
til stede for at nye innvandrere skal kunne inkluderes og delta i det nye samfunnet og forsgrge
seg selv i starst mulig grad (Norberg & Lyngsnes, 2008). Hva slags utdanning, kvalifikasjoner
og kognitive ferdigheter man har eller tilegner seg, har stor betydning for hvordan man finner
sin plass og tilpasser seg i et nytt samfunn (IMDI, 2016). Et sentralt kjennetegn ved det som
Esping-Andersen (1989 i Hagen & Skule, 2008) betegner som den nordiske eller
sosialdemokratiske velferdsmodellen, er den tette koblingen mellom velferd og arbeid. Den
nordiske modellen er avhengig av et hgyt sysselsettingsniva for a holde statens inntekter pa et
tilstrekkelig hgyt niva og begrense kostnadsnivaet (ibid). Deltagelse i arbeid er derfor et
sentralt mal i integreringspolititikken. I flere ar har arbeidsledigheten blant innvandrere veert
om lag tre ganger hgyere enn for resten av befolkningen (Aspgy & Tegnder, 2012). Mange av
innvandrerne som kommer til Norge kommer hit uten & ha utdanning, eller har utdanning fra
hjemlandet som ikke er relevant i Norge og som gjgr at de ikke kan dra nytte av den nar de
skal sgke arbeid her (Kaupang, 2015). Vi har et avansert arbeidsmarked som krever formelle
kompetanser, og terskelen blir dermed hgy for & komme inn pa arbeidsmarkedet. Aftenposten
skrev i 2014 at det blir stadig mindre ufagleerte jobber tilgjengelig i det norske
arbeidsmarkedet (Sjgberg & Bruaset, 2014). Krav til dokumentert kunnskap og formell
utdanning trekkes frem som en av hovedarsakene til dette. Det blir altsa vanskeligere a fa
arbeid i Norge uten a ha gjennomfart og bestatt videregaende opplaring. Forskere bak studien
«Immigrant Labor Market Integration Across Admission Classes» peker pa at norsk
utdanning hjelper pa arbeidsmarkedsdeltagelse (Bratsberg, Raaum, & Roed, 2017). Mange
innvandrere sgker seg derfor til videregaende skole som et tiltak for @ komme seg ut i
arbeidslivet.

| falge utdanningsspeilet (2017) har tallet pa voksne i videregaende opplaring gkt de
siste drene. |1 2016 var det 27 000 voksne lzrlinger, leerekandidater, deltakere i fagopplering,
praksiskandidater og deltakere i skole. Dette var en gkning fra 23 900 i 2015. Majoriteten har
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ikke innvandrerbakgrunn, men stadig flere voksne deltakere/elever har slik bakgrunn. Tall
knyttet til voksne i grunnskoleopplaringen viser at over halvparten av deltakerne her har
innvandrerbakgrunn (Dahlen, Danielsen, Strandbu & Seippel, 2013), og det er naturlig & anta
at disse etter hvert skal over i videregaende opplering.

Fylkeskommunen har ansvaret for videregaende opplaring, ogsa for voksne. | fglge
Oppleringslova (1998) skal fylkeskommunen i hovedsak tilby voksne et tilbud seerskilt
organisert for dem, men voksne kan ogsa sgke ordinzr videregadende opplering
(Utdanningsdirektoratet, 2016d). Ordiner videregaende skole er hovedsakelig et tilbud for
ungdom, og er tilrettelagt for denne malgruppen. Undervisningen er lagt opp som
klasseromsundervisning pa dagtid, fem dager i uken. Yrkesfaglige utdanningsprogram har i
tillegg ogsa fastlagte praksisperioder.

Dette vekket min interesse i forhold til hvordan det oppleves a vere voksen
minoritetsspraklig elev i ordiner videregaende skole rettet mot ungdom, og danner dermed

grunnlaget for problemstillingen i denne studien som jeg presenterer naermere i punkt 1.3.

1.2 Bakgrunn for valg av tema

Gjennom studie mitt, bachelor i radgivning og voksnes laring, og etter hvert master i voksnes
leering, har vi leert at voksne har andre referanserammer/rammevilkar enn barn og unge nar det
gjelder leering. De har en livserfaring i bagasjen, og et viktig voksenpedagogisk prinsipp er at
tidligere erfaringer har stor betydning for voksnes leering. | lgpet av studietiden min ble jeg
introdusert for boka til Norberg og Lyngsnes (2008) «Dette er en ny verden for meg.
Didaktisk arbeid med voksne innvandrere». Boka beskriver, blant annet, voksne innvandre
som kommer til Norge og opplever at bade tidligere utdanning og arbeidserfaring far en annen
verdi, eventuelt ingen verdi, i det nye landet (Norberg & Lyngsnes, 2008). Forenklet sagt
opplever mange & bli plassert «tilbake pa start» i forhold til arbeidsliv og utdanning.
Underveis i studiet ble jeg ogsa introdusert for denne gruppen gjennom mitt arbeid: Jeg holdt
kurs i grunnleggende datakunnskaper for deltakere i introduksjonsprogrammet, og jeg drev
med kvalifiseringsarbeid og veiledning for brukere knytet til NAV-systemet. Gjennom dette
arbeidet ble jeg kjent med innvandreres ulike utfordringer pa veien inn i utdanning og/eller
arbeidsliv. Jeg opplevde denne veien som sammensatt og delvis fullt av hinder. De
menneskene jeg mgtte var nesten utelukkende motiverte for arbeid og utdanning, men et

komplekst arbeidsliv og et snevert godkjenningssystem, i forbindelse med deres utdanning fra



hjemlandet, gjorde kvalifiseringsarbeidet utfordrende. Denne forforstaelsen ble med meg inn i
min naverende stilling som radgiver pa voksenopplearingsfeltet i Trandelag fylkeskommune.

| mitt arbeid som radgiver har jeg flere ganger hart: «voksne bgar ikke plasseres i
ungdomsopplaeringa». Dette har, etter min oppfatning, veert en felles hypotese og et
standpunkt som ogsa jeg har veert delvis enig i. Men pa en annen side: Hvorfor ikke?

Da jeg omsider skulle i gang med masterprosjektet mitt, gnsket jeg 4 undersgke denne
«sannheten» om at voksne ikke bgr delta i ungdomsopplaringen naermere, sett fra et
elevperspektiv: Hvilke erfaringer har voksne minoritetsspraklige elver med seg inn i
opplaeringen? Hva med sprakforskjellene? Og hvordan er det & delta i opplaering sammen med
ungdom? Dette danner bakgrunnen for problemstillingen min som blir presentert i neste

punkt.

1.3 Presentasjon av problemstilling
Pa bakgrunn av redegjarelsen i forrige avsnitt har jeg formulert falgende problemstilling:

«Hvordan opplever voksne minoritetsspraklige elever opplaringen i ordineer

videregaende skole?»

Dette er i utgangspunktet en vid problemstilling, men jeg gnsker et apent design for a fange
flere aspekter ved informantenes erfaringer. Avgrensingen kommer i at fokuset er rettet mot
tidligere utdanningserfaringer, sprakforskijeller og erfaringer knyttet til samspillet mellom de

voksne elevene og ungdommene. Jeg har falgelig formet tre forskningsspgrsmal:

1: P& hvilken mate pavirker tidligere skoleerfaring ny laeringssituasjon?
2: Hva har sprakforskjeller & si for leering i klasserommet?

3: Hvordan opplever voksne minoritetsspraklige samspillet med ungdom i en integrert
opplering?

Pa den maten haper jeg a kunne belyse hvilke erfaringer minoritetsspraklige voksne har, og

hvordan dette pavirker laeringen deres.

1.4 Oppbygging av oppgaven
Kapittel 1 har presentert oppgavens bakgrunn, tema og problemstilling. Videre i dette
kapittelet vil jeg gjgre rede for det jeg mener er et relevant bakteppe til bade oppgaven og

selve problemstillingen. Dette, sammen med det teoretiske rammeverket som vil bli presentert

3



i kapittel 2, utgjer min forforstaelse og forskningsperspektiv. Kapittel 3, som er delt i to
hoveddeler, presenterer og redegjer for mine metodiske valg, samt viser selve
gjennomfgringen av studien. Kapittel 4 presenterer empirien gjennom tre hovedkategorier:

1. Opplevelsen av tidligere skoleerfaring i ny kontekst;
2. Opplevelsen av sprakforskjeller; og

3. Opplevelsen av & veare voksen og delta i opplaering med ungdom.

Kapittelet avsluttes med a drafte funnene i lys av det teoretiske rammeverket og tidligere
forskning, som presentert i kapittel 2. Kapittel 5 oppsummerer og avslutter oppgaven, og

fremmer en konklusjon til problemstillingen.

1.5.0 Bakteppe

| det falgende vil jeg gjere rede for to prinsipper som star serlig sentralt i norsk
utdanningspolitikk, samt lovverk i forbindelse med inntak til videregaende opplzring.
Prinsippene og inntaksvedtak danner et bakteppet for informantenes skolehverdag. De
pavirker skolens pedagogiske praksis, mens inntaksvedtaket er knyttet til rettigheter eleven

har, hvilket igjen er av betydning for tilrettelegging.

1.5.1 Livslang leering

Satsing pa livslang laering blir sett pa som et virkemiddel for verdiskapning, inkludering i
arbeidslivet, utjevning av sosiale forskjeller og for den enkeltes personlig utvikling (Meld.
St.16 2006-2007). Begrepet ble farst tatt i bruk av UNESCO pa slutten av 1960-tallet, og ble
pa 70-tallet i farste rekke sett pa som et virkemiddel for & fremme likhet og demokratisering
gjennom individets personlige utvikling (Hagen & Skule, 2008). Fra midten av 80-tallet og
fram til tusenarsskiftet tok debatten om livslang laring en annen retning. Interessene dreide
seg mer mot en gkonomisk retning, preget av forandringer og usikkerhet. Siden slutten av 90-
tallet er denne tenkningen blitt utsatt for kritikk fra flere hold. Grunnlaget for kritikken er
forstaelsen av at de nye gkonomiske rammebetingelsene stiller samfunnet, arbeidslivet og den
enkelte overfor mange og store utfordringer nar det gjelder behovet for omstilling og endring
(ibid). Senere har to sidestilte mal blitt framhevet for livslang lering: aktivt medborgerskap
og okt sysselsetting. De siste tidrene i den internasjonale utdanningspolitiske debatten har man

sett en sterkere vektlegging av den enkeltes ansvar for egen lering, og en dreining i



oppmerksomheten fra utdanning mot lzering. Livslang laering begrepet inkluderer na bade

formell lzering og «hverdagslaering» (ibid).

1.5.2 Tilpasset oppleering

Tilpasset oppleering har blitt et av de mest sentrale begrepene i utdanningspolitikken. Det har
veert et lovfestet prinsipp i norsk grunnskole siden 1975 og i videregaende opplering siden
1998 (Jenssen & Lillejord, 2009). Tilpasset opplering gjelder for alle elever, lerlinger, flere
leerekandidater og voksne (Utdanningsdirektoratet, 2016¢). At oppleringen skal vare tilpasset
betyr at alle elever har rett til en oppleering som er tilpasset deres evne og forutsetninger
(Jenssen & Lillejord, 2009). Det er ingen individuell rett, men skal skje gjennom variasjon og
tilpasninger til mangfoldet i elevgruppen innenfor fellesskapet. Tilpasset opplering er de
tiltakene som skolen setter inn for a sikre at alle elevene far best mulig utbytte av den
ordinaere opplaeringen (Utdanningsdirektoratet, 2016c¢). Dette er derimot lettere sagt enn gjort:
| falge Bachmann og Haug (2006 i Andreassen & Engen, 2016) er begrepet en politisk
konstruksjon som er uklart definert og utfordrer bade forskning og pedagogisk praksis.
Begrepet kan oppfattes som inkludering og/eller individualisering: inkludering fordi
opplaringen vil kunne favne om og inkludere deltakere dersom den tilpasses, men samtidig
kan tilpasset opplaering oppfattes som individualisering i den grad oppleeringen tilpasses den
enkelte (ibid). I tillegg endrer begrepets politiske innhold og betydning seg over tid — alt etter
hvilken regjering som styrer.

Hastein og Werner (2014) har arbeidet mot en tydeliggjering av prinsippet ved a sette
ord pa noen av de verdiene prinsippet bygger pa: inkludering, variasjon, erfaringer, relevans,
verdsetting, sammenheng og medvirkning. Det synes altsa a veere enighet om prinsippets
betydning, det utfordrende sparsmalet er hvordan dette kan eller bgr gjgres (Bachmann &
Haug, 2006, i Andreassen & Engen, 2016). | arbeid med voksne bgr man vere klar over at
undervisningen har andre rammevilkar enn i undervisningsarbeid med barn og unge, hvilket
far konsekvenser for laeringen (Larsson, 2013). De har en annen type livssituasjon og et annet
erfaringsgrunnlag. Voksne har en etablert identitet, erfaringer fra arbeid og familieliv, samt
formelle og reale kompetanser (Wahlgren, 2013). Voksne innvandrere fra ulike kulturer er
enda mer forskjellige innbyrdes enn voksne som er vokst opp i en norsk kultur.
Livserfaringene vil variere sterkt, og syn pa samfunnsordninger og verdier kan skille svert
mye fra det som gjelder i det samfunnet de kommer til (Norberg & Lyngsnes, 2008). A
utvikle en opplaring som er tilpasset den enkelte innvandrer vil dermed vare utfordrende, og



det kan oppsta dilemmaer mellom retningslinjer i lzereplanen og deltakerens interesse og

forutsetning (ibid).

1.5.3 Inntakskrav og sprakniva til videregaende opplaering for voksne

Som nevnt innledningsvis skal fylkeskommunene, i falge oppleringsloven, i hovedsak tilby
voksne et tilbud szrskilt organisert for dem. Men voksne kan ogsa tas inn i ordineer
videregaende opplaring dersom dette anses som hensiktsmessig. Nar man tas inn til
opplering, blir man vurdert etter kriterier som gir ulik rett: Ungdom tas inn etter 83-1 (rett til
videregaende opplaring for ungdom), mens voksne i hovedsak skal bli tatt inn etter 84A-3
(rett til videregaende opplaring for voksne). I enkelte tilfeller kan voksne ogsa tas inn etter
§3-1 i ordinar videregaende. Hvilken paragraf man blir tatt inn etter har betydning for hvilke

rettigheter man videre far som elev/deltaker.

Falgende punkter er de viktigste forskjellene fra de rettighetene som falger med opplering

etter oppleringsloven §3-1:

- 84A-3 gir ikke rett til serskilt sprakoppleering
- 84A-3 gir ikke rett pa spesialundervisning
- 84A-3 gir ikke rett pa tospraklig fagopplaering

- 84A-3 gir ikke rett pa undervisning i fullstendig timetall som er stadfestet i leereplanen

Det kan ikke stilles krav om norskferdigheter for a fa rett til videregaende opplaering
(Utdanningsdirektoratet, 2016b), men noen fylkeskommuner/videregaende skoler anbefaler
sgkere & veere pa et B1! niva for & kunne f4 et tilfredsstillende utbytte av opplearingen (Oslo
voksenopplaring, 2015), da bade undervisningen og pensum er pa norsk. Det er ogsa
vesentlig at deltakerne behersker norsk for a kunne samhandle med medelever i for eksempel
gruppearbeid, og for & kunne fungere ute i bedrift i praksisperioder. Sistnevnte gjelder serlig
for elever ved yrkesfaglige utdanningsprogram.

Det er ogsa et krav til et visst ferdighetsniva nar man skal sgke autorisasjon innenfor
enkelte yrkesfag etter bestatt fag-/svennebrev.

1 «Rammeverket beskriver sprakferdigheter pa seks nivaer, fra Al (lavest elementzere niva) til C2 (hgyeste
avanserte niva)» (Monsen, 2016).



2.0 Teoretiske perspektiv og tidligere forskning
I slutten av forrige kapittel redegjorde jeg for to sentrale utdanningsprinsipper som jeg

opplever som relevante for det som na vil bli presentert. | det falgende kapittelet vil jeg
presentere oppgavens teoretiske forankring og tidligere forskning.

Teori er grunnleggende for all empirisk vitenskap (Aakvaag, 2008). Falgelig har jeg
mattet velge ut det jeg mente kunne veere mest relevant for min studie. Jeg starter dette
kapittelet med en redegjerelse for min forstaelse av begrepet leering og hvordan det finner
sted, deretter hva som kjennetegner voksnes laering samt et godt leeringsmiljg. Til slutt vil jeg
presentere tidligere forskning pa kulturelle forskjeller mellom vestlige og ikke-vestlige land.

2.1 Hva er lzering?

| falge Wahlgren (2013) kan det vaere utfordrende a finne en enhetlig definisjon pa hva laring
er, og som det er allmenn enighet om. Det handler mye om hvilken kontekst laering blir sett ut
fra. Felles for flere definisjoner av lzering, er at leering kan forstas som en aktiv prosess som
finner sted nar mennesker erfarer og samhandler med sine omgivelser. Mennesket mottar,
tolker og knytter informasjon og erfaring til det han eller hun allerede vet eller har erfart
(ibid). Hleris (2012, s.16) mener at lzering er et sveert komplisert og et mangesidig begrep. Han
definerer det slik: «Det omfatter enhver prosess som hos levende organismer farer til en varig

kapasitetsendring som ikke kan bare skyldes glemsel, biologisk modning eller aldring».

2.2 Hvordan skjer leering?

Sentrale teorier om leering viser at det er ulike syn pa hvordan lzring skjer. Ulike teorier
fanger inn ulike sider ved leeringsfenomenet (Lyngsnes & Rismark, 2017). En kan se laring
som tilegnelse eller deltagelse og legge vekt pa individuelle prosesser, sosialt felleskap eller
kulturelle forhold nar lzering skal diskuteres (ibid). Selv om de har forskijellige fokus, har de
en ting til felles: Uansett leeringsteori, er leering et resultat av aktiviteten hos den som skal
leere.

I nyere utviklingspsykologi blir det lagt vekt pa at vi er fadt som sosiale individer og
at sosial interaksjon (samhandling) er avgjgrende for leering og utvikling (Sommer, 2006). Et
sosiokulturelt lzeringssyn vektlegger samspillet mellom enkeltmennesket og omgivelsene, og
fastslar at det er interaksjon med andre gjennom sosiale relasjoner som gjer oss til mennesker

og driver leeringsprosessene vare framover (Lillejord, 2009). Vygotsky (2001) hevdet at



leering og utvikling skjer i sosial samhandling, og at samtaler og utvekslinger mellom lerer og
elever star sentralt i leringsprosessen. Men en forutsetning for det sosiale samspillet som
farer til lering er at deltakerne har en felles situasjonsdefinisjon. Dersom deltakerne i sosial
samhandling mangler en felles forstaelse av det som er i sentrum for samtalen, er det duket for
en mengde misforstaelser. Laeringsprosessen blir vanskeliggjort ved at leereren har
utfordringer med & fungere som hjelp og statte for elevens leering (Lyngsnes & Rismark,
2017, s.70).

| det sosiokulturelle laeringssynet er spraket en viktig faktor. Vi bruker spraket til &
kommunisere med andre, og det blir dermed et viktig redskap for tilegnelse av kunnskap,
kultur og sosialisering (Lyngsnes & Rismark, 2017). | falge Mead (1976, i Greek 2007) er
selvtillit viktig for & kunne kommunisere med andre, og selvtillit er igjen avhengig av god
sprakbeherskelse. For a kunne delta i diskursene ma deltakerne ha en noenlunde symbolsk
kompetanse i en norskspraklig verden (Greek, 2007). Nar sprak og samhandling er vesentlig
for leering, er det ogsa naturlig a jobbe aktivt for & skape gjensidig forstaelse. Nar leringen
betegnes som det a delta i sosial aktivitet, blir det et av de viktigste malene for pedagogisk
praksis a styrke muligheten til & delta (ibid)

Konstruktivismen, pa sin side, fokuserer pa hvordan individet forstar og oppfatter
verden gjennom tidligere erfaringer. Sagt pa en annen mate sa betrakter mennesker sin
verdensoppfattelse gjennom egne «briller», som kan vere bade kulturelt og individuelt
betinget. | falge Piaget (1974) forstar vi alt nytt vi star overfor, ut fra det vi allerede kan. Han
mener at det er naturlig for mennesket & organisere tankeprosessene i kognitive strukturerer,
sakalte skjemaer. Skjemaene utgjar altsa et menneskes erfaring, tenkemate og kunnskap
(Lyngsnes & Rismark, 2017).

Bade Vygotsky (2001) og Piaget (1973 i Lyngsnes & Rismark, 2017) setter eleven og
elevens interesse i fokus, og at eleven ma vere aktiv for a kunne lare. Slik jeg forstar det, er
den starste forskjellen mellom de to lzeringsteoriene er at Vygotsky hevder at eleven lerer av
samhandling med sine omgivelser, mens Piaget ser pA modning og ubalanse i skjema som
arsak til lering, altsa en individuell og selvstendig prosess. For Vygotsky er spraket det
viktigste verktayet i laeringsutviklingen: spraket er et redskap for kognitive prosesser. Piaget
derimot pastar at spraket spiller en underordnet rolle i den intellektuelle utviklingen (Imsen,
2008, s. 245). | fglge Imsen (2008) er problemet med den kognitive konstruktivismen at den i
liten grad tar i betraktning at lzering foregar i en sosial sammenheng, og at kunnskap derfor er
sosialt konstruert.

Illeris (2007) er en tydelig representant som gnsker a forene det kognitive og det
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sosiokulturelle aspektet ved lering. Han skriver at «den mest grunnleggende forstaelsen av
hvordan lering finner sted [...], er at all leering omfatter to sveert forskjellige prosesser som
ma begge veere aktive for at vi skal leere noe» (llleris, 2012, s.39). Den ene prosessen han
viser til er det han kaller samspillprosessen, hvor samspillet mellom individets og dets
omgivelser som finner sted. Den andre prosessen, tilegnelsesprosessen, er den individuelle
psykologiske bearbeidelsen og tilegnelsen av de impulsene og pavirkningene som samspillet
inneberer. Videre presenterer han Laeringens tre dimensjoner. Disse dimensjonene er innhold,
drivkraft og samspill. Han mener det er viktig a fastholde at leringen er en helhet og det gjar

han ved a rette sgkelyset mot erfaringsbegrepet som et tversgaende leringsbegrep:

«Erfaringsbegrepet har et vesentlig innholds- og erkjennelseselement, det vil si at man
tilegner seg eller forstar noe som man tillegger en vesentlig betydning for seg selv.
Erfaringene har ogsa et vesentlig drivkraftselement, det vil si at man er motivasjonelt og
falelsesmessig engasjert i den leeringen som finner sted. Og til slutt har erfaringer et
vesentlig samspillmessig element, det vil si at man leerer noe som har betydning utover det
personlige, noe som ogsa angar forholdet mellom en selv og den sosiale og

samfunnsmessige sammenhengen man lever i» (llleris, 2012, s.156).

Dermed star erfaring som sentralt samlebegrep for Illeris’ (2012) framstilling av
leringsforstaelse, hvilket er interessant i et voksnes leeringsperspektiv.

Vi vet at elevene har forskjellig leereforutsetninger: De har forskjellige evner,
erfaringer og forventninger (Lyngsnes & Rismark, 2013, s.81). Piaget, Vygotsky og Illeris
hevdet at for & kunne planlegge undervisningen pa en god mate, ma laereren ha omfattende
kjennskap til elevene og deres evner og kunnskap. Dette er aspekter som vil kunne vare

relevant ovenfor innvandrere som deltar i videregaende opplering.

2.3 Kjennetegn ved laring hos voksne
Flere forfattere refererer til blant annet Knowles (1978) nar de beskriver individuelle og
kognitive forhold som hemmer og fremmer laering hos den voksne elevgruppen (Merriam,
Caffarella & Baumgartner, 2007). Knowles (1978) introduserte begrepet andragogikk for a
tydeliggjare skillet mellom barns laering og voksnes laering. Andragogikken bygger pa
antagelser som at voksne er mer kapable til & bestemme over seg selv, at voksne er mer
selvstyrte enn barn, og at de styres mer av en indre motivasjon. Det antas ogsa at voksne har
mer erfaring enn barn, noe som kan pavirke leringen med tanke pa anvendelse og
leeringsutbytte

Selv om mange vurderer andragogikken som den mest innflytelsesrike teorien

innenfor voksnes laring, kritiseres den for a veere basert pa antagelser og at den ikke har et
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tilstrekkelig empirisk fundament. Likevel synes det i litteraturen & vere en bred enighet om at
erfaring har noe a si for den voksnes laering. Voksne bruker erfaring nar de tilegner seg
kunnskap, og for a prosessere hva den nye kunnskapen kan brukes til «her og na» (Merriam
et.al., 2007).

Voksne er sine erfaringer, og erfaringene er naert knyttet til selvbildet (Alver &
Lahaug, 1999). Dette gjar at erfaringene pavirker laeringssituasjonen, og voksne kan gjerne
fole seg krenket dersom tidligere erfaring blir ignorert (ibid). VVoksnes erfaringer kan ogsa
virke hemmende for ny leering dersom tidligere erfaringer er totalt forskjellige fra dem de
magter i leeringssituasjonen, kan de vegre seg for ny leering (ibid). Merriam et.al. (2007)
skriver at voksnes erfaring alltid har veert sett pa som et kritisk komponent i voksnes laring.

Flere teoretikere, deriblant Knowles (1978) hevder at det er et psykologisk behov a bli
mgtt som selvstyrt. | sin avhandling om voksne i grunnskoleopplering problematiserer
imidlertid Stglen (2007) forstaelsen av voksne som selvstyrte i laeringsprosessen. A ta
grunnskoleutdanning i voksen alder er bade knyttet til en annen individuell bakgrunn enn det
a ta hgyere utdanning og medfgrer dermed andre krav til individet. Voksne som tar
grunnskoleutdanning preges av sine erfaringer fra barndommen og disse kan ofte veere
negative (ibid). Dette har stor betydning for deres tilneerming til lzering som voksne. De kan
veere usikre pa sin faglige dyktighet og har behov for et godt leeringsmiljg og en laerer som
forstar deres kontekst og livshistorie. Ideen om selvstyrt leering hos voksne stemmer dermed i
liten grad for gruppen voksne som tar grunnskoleutdanning (ibid). Stglen (2007) hevder
videre at denne forstaelsen ogsa kan overfares til andre grupper og leringsarenaer, og at Vi
derfor ikke kan ta for gitt at voksne er selvstyrt og motivert.

Den voksne har ogsa behov for a bli mgtt med respekt og anerkjennelse a videre
oppleve trygghet og mestring i sin laeringssituasjon. Dette er ogsa selvsagt noe barn har behov
for, men i det gyeblikket den voksne har tatt et valg om & laere, vil nok ogsa grunnleggende
motivasjon og interesse vaere pa plass (llleris, 2007). Dersom voksne faler tvang inn i sin
leeringssituasjon kan opplevelsen av a ikke kunne bestemme selv fgre til motstand mot a laere
og det & veere i laeringssituasjonen. Dette kan igjen fare til at leeringen tar lengre tid, en
svekket motivasjon, og kvalitativt fare til en darligere innlaeringsprosess. Nar den voksne har
tatt et valg om at de har et gnske om a laere, har de ofte klare malsettinger og meninger om
hvorfor han/hun vil lere, og hvordan laeringsprosessen best bar gjennomfares for a
imgtekomme sine egne behov og videre na sin malsetting (ibid). 1 en laeringssituasjon gnsker
den voksne a leere det som er meningsfylt og nyttig ut ifra sine gnsker, forventninger og

forutsetninger. Ofte er laering hos den voksne knyttet til behov her og na, og for videre a
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utvikle egen kompetanse. Den voksne gnsker a laere i eget tempo og er videre selektiv og
kritisk med tanke pa hva og hvorfor ting ma laeres (ibid). VVoksne lerer lettere nar teori og
praksis ikke er atskilt, men blir kombinert i lzeringsprosessen. De er ofte mer interessert i a
leere for & finne praktiske lgsninger enn a leere mer teori, samt at ny leering gnskes tatt i bruk
umiddelbart (Wahlgren, 2013).

Nar man skal undervise voksne fremkommer det hos Wahlgren (2013) at det er viktig
a ta hgyde for at den voksne kommer til leringssituasjonen med en sekk full av livserfaring.
Den voksne har i de fleste tilfeller tidligere erfart & ga pa skole, som ogsa Stglen (2007) var
inne pa, og har pa mange mater sine tidligere skoleerfaringer som et av sine referansepunkter
for & delta i en leeringssituasjon som voksen. Da ma man ogsa ta hgyde for at det kan vare
voksne elever med bade positive og negative assosiasjoner, som ogsa Stalen (2007) papeker,
til det & delta i en lzringssituasjon.

Den voksne laerer gjennom samhandling og relasjoner med andre og aktiv deltakelse er
med pa & forsterke leeringen (Dysthe, 2001). Det er en psykologisk og sosial forskjell pa barn
og voksne og det er alltid et samspill mellom individer og omgivelser i opplaring, man ma
derfor ta hensyn til det ved undervisning.

Forholdet til jevnaldrende er sveert viktig for alle barn og unge
(Utdanningsdirektoratet, 2016a), og det foregar et kontinuerlig sosialt samspill mellom
elevene i skolen. Skolen er en sentral arena for sosialt samspill, bade mellom barn/unge og
voksne og elevene imellom. Evne til & mestre det sosiale samspillet er av stor betydning, og
elevenes sosiale situasjon i skolen er ogsa vesentlig for deres identitetsutvikling og dannelse
(ibid). Barn og unges identitet er under utvikling, identitet deres er mer labil, mens voksne pa

sin side har en mer stabil identitet som er vanskeligere a endre.

2.4 Hva kjennetegner et godt laeringsmiljg?

Leeringsmiljg er ikke et entydig begrep, men i forbindelse med den nasjonale satsningen
«Bedre lzeringsmiljg» utformet Utdanningsdirektoratet falgende definisjon: «Med
leeringsmiljg menes de samlende kulturelle, relasjonelle og fysiske forhold som har betydning
for elevens leering, helse og trivsel» (Lyngsnes & Rismark, 2017, s. 139). | fglge Skaalvik og
Skaalvik (2013 i Lyngsnes & Rismark, 2017) kan leringsmiljg forstas ut i fra to perspektiver:
leererens og elevens. Ut fra leererens perspektiv kan et leeringsmiljg betraktes ut fra hvordan
det er organisert og tilrettelagt. Betrakter man leeringsmiljg ut fra elevens synsvinkel, er det

hvordan de opplever leeringsmiljget som har betydning for deres laering, motivasjon, mestring
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og atferd (ibid). Hva et godt lseringsmiljg er, avhenger av den sammenhengen laringen
foregar i, men det er samtidig noen felles trekk ved gode leringsmiljger som vi kan trekke
frem. Voksne larer lettere dersom de kan veere aktive og pavirke sin egen laringsprosess.

| falge Knowles (1978) skapes et godt voksenpedagogisk leringsmiljg nar deltakerne
involveres i felles planlegging, er med pa a diagnostisere egne leringsbehov og formulerer
egne leringsmal. Hver deltaker bgr ogsa lage sin individuelle leringsplan og innga
leringskontrakt, som de far hjelp til & gjennomfare. Deltakerne bgr ogsa evaluere sin egen
leering og involveres i evaluering av opplaeringen (Merriam et.al., 2007). Voksne har innsikt
og erfaringer som laeringen ma ta utgangspunkt i, og bygge videre pa. Muligheten til & knytte

teori opp mot erfaring og praksis er dermed avgjerende (Wahlgren, 2013).

2.5 Laeringsstrategier

| arbeid med & utvikle et godt leeringsmilja er det viktig a fa til gode leringsprosesser. For at
en leeringsprosess skal veare «god» ma den som skal lzere spille en aktiv rolle i leeringsarbeidet
(Lyngsnes & Rismark, 2017). Aktiviteten dreier seg bade om handlinger og tanker elever tar i
bruk for & innhente, bearbeide og organisere nytt stoff (Norberg & Lyngsnes, 2008).
Leeringsstrategier er framgangsmater elevene bruker for a organisere sin egen leaering. Dette er
strategier for a planlegge, gjennomfare og vurdere eget arbeid for & nd nasjonalt fastsatte
kompetansemal (ibid). Det innebarer ogsa refleksjon over nyervervet kunnskap og
anvendelse av den. Dette er framgangsméter som kan leeres. A hjelpe elevene til & utvikle
gode laeringsstrategier star sentralt i Norsk skole etter innfgringen av Kunnskapslgftet i 2006.
Leeringsprosesser hos hgyt fungerende elever preges av en aktiv og strategisk tilneerming til
mestring av leringsoppgavene, mens kontrasten er en leringsprosess som preges av en passiv,
lite malrettet og tilfeldig tilnserming til leeringsarbeidet (Hole, 2003 i Norberg & Lyngsnes,
2008). Mange deltakere/elever med innvandrerbakgrunn kan ha begrenset erfaring med a
strukturere egen lering fordi de er vant til autoriteer leererstyring fra hjemlandet (Boekaerts &
Niemivirta, 2000). Bevissthet omkring egen leereprosess og ansvar for egen leering ma derfor
ikke forventes far deltakerne har fatt nok trening (Andreassen & Engen, 2016).

2.6.0 Deltakernes kulturelle bakgrunn: et annerledes bakteppe

Kultur er «den ballaste av ideer og normer som en person bearer med seg ut ifra hva personer

har leert og erfart; hans/hennes kunnskaper, konvensjoner, meninger, holdninger og verdier»
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(Barth, 1994 i Dalh, 2001, s.20). Flere har funnet det nyttig a beskrive ulikheter mellom
individualistiske og mer kollektivt orienterte kulturer nar man snakker om forskjellen pa
vestlig og ikke-vestlig kulturer (Andreassen & Engen, 2016). En kollektivistisk orienterte
kultur kjennetegnes ved at den vektlegger kollektivet, eller storsamfunnet, fremfor det enkelte
individ, mens i individualismen star enkeltmennesket i sentrum (Kjennsli, 2005). |
kollektivistisk orienterte kulturer bidrar hele familien til & utfare arbeid som holder familien i
live, kvinnen har her en spesiell rolle. Samarbeid og samhold blir sett som hensiktsmessig for
a overleve. Den gjensidige avhengigheten pa tvers av generasjoner er karakteristisk for denne
typen kulturer. De unge arbeidsfare har ansvar for & hjelpe sine aldrende foreldre gkonomisk.
Barn oppdras til & bli lydige, til a holde fast ved familiens behov og investerer i sine eldre
foreldre (Kagitcibasi, 1996 i Ansar, 2012). | en individualistisk orientert kultur er man mer
individsentrert, dvs. opptatt av seg selv og sin nermeste familie. | kollektivistisk orienterte
kulturer er verdier som lydighet, respekt, samhold og lojalitet ofte viktigere enn initiativ,
selvstendighet, kreativitet og kritisk tenkning: egenskaper som er forutsetninger for autonomi
og myndighet i individualistisk orienterte kulturer. Dette pavirker ogsa beredskapen til & ta
selvstendige valg mot a oppna mer av det man gnsker seg (Andreassen & Engen, 2016, s.37).

lyengar (2011) har forsket pa kulturelle forskjeller nar det kommer til det a ta valg.
Forskningen hennes argumenterer for at var kulturelle bakgrunn, om vi har et individualistisk
eller kollektivistisk verdenssyn, har en betydning for hvordan vi tar valg. Blant medlemmer av
individualistiske samfunn laeres den sosiale betydningen av personlig valg, mens medlemmer
av kollektivistiske samfunn legger starre vekt pa plikt. I individualistiske samfunn blir man
leert opp til at de kan ta kontroll over sine egne liv og oppna noe. Individene blir fortalt a ikke
fokusere pa sparsmalet om vi kan overvinne hindringer, men heller hvordan vi skal gjare det.
| kollektivistiske samfunn, derimot, oppfordres individet til & tenke pa kontroll pa en mer
holistisk mate, fordi verden er ikke bare pavirket av ett individs mal, men ogsa av den sosiale
konteksten. Derfor bar individene sgrge for at deres handlinger er rettferdige uten fiksering pa
a oppna et bestemt resultat. Individet er pa ingen mate makteslags, men er heller bare en spiller
i livets drama, ut ifra et slikt syn (lyengar, 2011).

| falge Hofstede (2001) er formalet med utdanning i individualistisk orienterte kulturer
forskjellig fra hva det er i kollektivistisk orienterte kulturer. For en individualist vil
utdanningen ikke bare bidra til a forbedre gkonomiske verdi, men ogsa egen respekt. Det er
ikke nok & bare ha et vitnemal/diplom, det er ogsa av betydning hva du bruker utdanningen til.
Med andre ord ma du ha gjort noe med kunnskapen for & oppna status. | kollektivistisk

orienterte kulturer er utdanningsrollen knyttet til sosial aksept (ibid). Et vitnemal/diplom her

13



er en stor are, ikke bare for individet, men ogsa for familien. Slike bevis pa utdanning kan gi
adgang til hayere statusgrupper, og til et bedre liv. Det er eksamensbeviset som gir status,
ikke ngdvendigvis hva individet gjgre med kunnskapen (ibid). Den sosiale aksepten som
falger med vitnemalet/diplomet er viktigere enn den individuelle selvrespekten. Rollen til
foreldre og leerere, samt forholdet mellom dem, er ogsa sveert forskjellig i individualistiske og
kollektivistisk orienterte kulturer, i falge Hofstede (2001). «Kollektivistisk orienterte laerere»
oppfattes som a ha mye myndighet, og deres hovedrolle er a leere barn kunnskap.
«Individualistisk orienterte laerere» forventer a bli utfordret; De forventer at elevene ytrer
meninger og formulerer egne tanker/teorier (ibid). Relatert til kollektivistisk orientering er
ogsa kjgnnsrelaterte forskjeller mellom menn og kvinner i ikke-vestlige land.

Dalgard og Thapa (2007) konkluderte med at kvinner fra ikke-vestlige land risikerer
lidelser som lettere depresjon og angst ved sosial integrasjon i det norske samfunnet. En mulig
forklaring pa dette mente de kunne veere at sosial integrasjon i vestlige land i stgrre grad
utfordrer tradisjonelle kvinnelige kjgnnsroller fra ikke-vestlige land, enn de utfordrer

tradisjonelle mannlige kjgnnsroller.

2.6.1 Ulik pedagogisk praksis og tilnaerming til laering
Utdanningssystemer og pedagogiske tradisjoner er sveert ulike rundt om i verden (Norberg &

Lyngsnes, 2008). Batnes (2012) papeker at nar man skal tilrettelegge undervisningen for
minoritetsspraklige, er det viktig at tilretteleggeren har innsikt i elevens kultur, men enda
viktigere sin egen — slik at man er bevisst pa sin egen kulturelle bagasje. Den norske
skolefilosofien bygger pa likhetstanken som et grunnleggende prinsipp og som skal romme
alle elever. Skolen skal vare inkluderende, trivselsskapende og kunnskapsgivende (Eriksen,
2014). Lereren har i oppgave a se den enkelte elev og a anvende undervisningsmetoder
tilpasset den enkelte (ibid). Det norske skolesystemet skal gi livskompetanse i et fra-vugge-til-
grav-perspektiv (ogsa kalt livslang leering) hvor leeringen starter i barnehagen og viderefares i
grunnskolen og i den videregaende skolen.

Som allerede nevnt i kapittel 1 blir satsing pa livslang leering sett pa som et
virkemiddel for verdiskapning, inkludering i arbeidslivet, utjevning av sosiale forskjeller og
for den enkeltes personlig utvikling (Meld. St. 16 2006-2007). Blant innvandrere oppleves
utfordringene til livslang leering ofte som akutte (Batnes, 2012). Tidligere utdanning
devalueres og man er i utakt med utdanningstilbudene i det nye landet, med hensyn til alder,
sprakferdigheter og relevansen av kunnskaper man har tilegnet seg tidligere. Nar et menneske
underkastes krav om leering innenfor nye kulturellerammer, vil nye rammer for
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meningskonstruksjon bli introdusert. Redskaper for leering og meningsskaping som tilhgrer
den gamle kulturen, vil veere betydningsfulle i overgangen til det nye livet. Voksne
innvandrere er en svert mangfoldig gruppe med meget ulike forutsetninger, erfaringer og
motivasjon. For at den enkelte skal tilegne seg mest mulig gjennom oppleringen er det
avgjgrende at innvandrerne far muligheter til & bruke sin medbrakte kompetanse (Norberg &
Lyngsnes, 2008).

Den norske skolen gnsker a veere en skole som magter forskjeller pa en god mate, hver
enkelt skal fa muligheten til & bli mgtt der de er. | falge Norberg og Lyngsnes (2008) kommer
mange minoritetsspraklige kommer fra land der undervisningssystemet er sterkt laererstyrt,
noe som ogsa Hofstede (2001) var inne pa: laereren har en autoritzr rolle som innebaerer at
leereren er baereren av kunnskapen som skal formidles. I den norske skolen, derimot, mgater
den minoritetsspraklige en leeringskultur der problemorientering star i fokus og larerens rolle
er mer en veileder og tilrettelegger (Taraldsen, 2008). Mange innvandrere faler at skolen
mangler disiplin og orden, og at lzereren til dels er uansvarlig. Likeledes vil malsetningen i de
norske leereplanene, hvor lereprosessen, evnen til samarbeid og evnen til & drgfte og veere
kritisk verdsettes hgyt, for mange innvandrere fgles som userigse og fremmede (Arnesen &
Furre, 2000 i Norberg & Lyngsnes, 2008). Det a stille spgrsmal eller lgse problemer har ikke
veert en del av elevens tidligere laeringskultur, og mange voksne minoritetsspraklige kan
derfor vegre seg for a ta en aktiv leringsrolle (Skaalvik, 2004 i Taraldsen, 2008). Nar mange i
tillegg erfarer at det de selv medbringer av erfaringer fra hjemlandet blir vurdert lavt, vil det
lett kunne skapes en falelse av at det norske samfunnet nedvurderer annen kompetanse og

bare anerkjenner sin egen (Arnesen & Furre, 2000 i Norberg & Lyngsnes, 2008).

3.0 Metode

| dette kapittelet beskrives metodevalgene i studien og forskningsprosessen. Kapittelet er delt
inn i to deler hvor jeg i den ferste delen gjar rede for den metodiske tilnsermingen som ligger
til grunn for studien, svakheter og styrker med den, gyldighet og etikk i forskning, samt egen
rolle og forforstaelse. | den andre delen vil jeg gi en beskrivelse av gjennomfaringen:
rekruttering og utvelgelse av informantene, hvor og hvordan intervjuene ble gjennomfart,
intervjuguiden, hvordan og hvem jeg informerte, transkripsjon, og til slutt analyse. Dette for &
gjare prosessen sa apen og etterpravbar som mulig, hvilket er i trad med Silverman’s (2011)
anbefalinger.
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3.1.0 Valg av metode

Studiens tema, innfallsvinkel og forskningsperspektiv har veert retningsgivende for valg av
metodisk tilneerming. Fokuset mitt er voksne minoritetsspraklige elever i den ordinaere
videregaende skole sammen med ungdom, og deres opplevelsen av opplaringen. Opplevelse
er en subjektiv erfaring som sitter hos den enkelte og er derfor av betydning for riktig valg av
metode.

Innen samfunnsvitenskapelig forskning snakker man om kvantitativ og kvalitativ
metode. Den kvantitative metoden gar ut pa a samle inn et stort datamateriale slik at man kan
lese sammenhenger og tendenser. Den kvalitative metoden fokuserer mindre pa
arsakssammenhenger og mer pa hvordan vi mennesker oppfatter verden og hvilke relasjoner
som betyr noe for oss: «kvantitativ forskning kartlegger at noe skjer, mens kvalitativ
forskning avdekker hvorfor det skjer» (Hoffmann, 2013).

| falge Thagaard (2011) gir kvalitativ forskningsmetode grunnlag for & oppna en
forstaelse av sosiale fenomen pa bakgrunn av fyldige data om personer og situasjoner som
studeres. Den kjennetegnes ved at fokuset rettes mot prosess og mening, naerhet til
informantene og sma utvalg. Den kvalitative metoden gar dypere ned i konteksten og fjerner
ogsa noe av det filteret vi har nar vi besvarer spgrsmal i sparreundersgkelser (Hoffmann,
2013). Kvalitativ metode egner seg godt til studier av temaer som det er lite forskning pa fra
for, og hvor det stilles store krav til fleksibilitet og apenhet (Thagaard, 2011). Pa bakgrunn av
dette mener jeg at kvalitativt intervju er en passende innsamlingsmetode for det jeg ansker a

svare pa i denne studien.

3.1.1 Svakheter og styrker med kvalitativ metode

| falge Hoffmann (2013) er fordommene mot den kvalitative forskningen sterke. Det kan veere
vanskelig a forsta hvordan forskere kan uttale seg om hva som far oss til & handle og leve som
vi gjer ut fra en studie med ganske fa deltakere (ibid). Det er ogsa vanskelig a avgjere om
opplysningene angaende subjektive forhold er objektive; man kan ikke generalisere og
representativiteten blir dermed vanskelig. Andre kritikere trekker frem at emnene som
undersgkes oftest er av dynamiske forhold, det vil si at mennesker, meninger og situasjoner
forandres, forskeren likesa, og at det dermed er vanskelig & undersgke forskningens
reliabilitet. Det hevdes ogsa at forskeren har mindre kontroll med de variablene som pavirker
resultatene, man har derfor ment at disse metodene bare egner seg til forundersgkelser for

kontrollerte kvantitative undersgkelser.
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Forsvarere av kvalitative metoder har stilt spgrsmal om hva som er faktakunnskap og
at ingen forskningsmetode kan pata seg bevisfarsel, men i beste fall sannsynliggjgre noe.

Kunnskap bestar av mer enn det som kan males og veies

3.1.2 Kvalitativt intervju

Forskere som arbeider med kvalitativ metode arbeider med fokusgrupper, hvor man intervjuer
en gruppe mennesker samtidig, i individuelle intervjuer, eller observerer folk i hverdagen
(Hoffmann, 2013). | min forskning er det viktig a fremme informantenes egne erfaringer og
opplevelser, samt meninger knyttet til oppleeringen de deltar i.

Jeg valgte derfor & gjere individuelle intervjuer som datainnsamlingsmetode. Jeg valgte
individuelle intervju fremfor gruppeintervju pa grunn av de spraklige utfordringene jeg sa for
meg, i tillegg til at jeg @nsket & lytte til hver enkelt. Jeg sa for meg at det kunne vaere en
utfordring a slippe alle til i et gruppeintervju. Pa en annen side kunne det satt i gang prosesser
som individuelle intervju ikke kan, ved for eksempel ved a reflektere og samtale rundt ulike
erfaringer. Ettersom jeg gnsket meg et «bredt» utvalg, med kvinner og menn i ulike aldre, ved
ulike skoler rundt om i Sgr-Trgndelag?, s& jeg ogsa for meg at det ville veert en utfordring &

finne et tidspunkt og sted som hadde passet alle.

3.1.3 Semi-strukturert intervju

Jeg valgte & gjennomfare semi-strukturert intervju. Dette for a sikre meg at informantene ble
stilt tilnzermet de samme spgrsmalene, samtidig som det apnet for & kunne stille sparsmal med
utgangspunkt i informantenes beskrivelser og utsagn for videre utdyping og avklaring. Kvale
og Brinkmann (2009, s.325) definerer et semi-strukturert livsverdenintervju som «en planlagt
og fleksibel samtale som har som formal & innhente beskrivelser av intervjupersonens
livsverden med henblikk pa fortolkning av meningen med de fenomener som blir beskrevet».
Altsa brukes et semi-strukturert intervju nar man gnsker a fa beskrivelser av hvordan
mennesker forstar sin livsverden. Det er ikke ulikt en dagligdags samtale, men det
profesjonelle intervjuet har det formal & samle inn data, hvor saregne tilnerminger og
teknikker er ngdvendig (ibid). Ved valg av denne type intervju gnsket jeg a tilstrebe en
maktfri og likeverdig relasjon ved at intervjuene skulle bere preg av a veere samtaler med
informantene, dette for a skape tillit og trygghet til meg som forsker. Det viktigste vil i falge

Dalen (2004) vare & ha evnen til a lytte og vise genuin interesse for hva informanten

2 Innsamlingen ble gjort far ssmmenslaingen av de to Trendelagsfylkene 01.01.2018
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formidler ved a vise anerkjennelse bade ved maten det sparres og lyttes pa. Videre beskriver
hun at informanten ma oppleve at forskeren virkelig viser interesse for det som formidles
gjennom blikk, nonverbal kommunikasjon og via verbale kommentarer, alt i den hensikt ikke

a forstyrre dataformidlingen.

3.1.4 Troverdighet, gyldighet, palitelighet og overfgrbarhet

Troverdighet er et overordnet og viktig begrep i kvalitativ forskning som «refererer til
stabiliteten til funnene» (Silverman, 2011). Troverdighet blir vurdert ut fra hvor stor grad
forskeren har frembragt gyldige og overfarbare og palitelige resultater. Ved a gjgre prosessen
apen vil troverdigheten til forskningen kunne bli mer tydelig for leserne (ibid). Betydningene
av begrepene palitelighet, gyldighet og overfarbarhet kan ga litt inn i hverandre, men for a fa
palitelig forskning er det en forutsetning at dataene er gyldige. Sentralt er likevel relevansen
til forskningen og om den har betydning.

Gyldigheten til forskningen er knyttet til malsetningen til forskningsprosjektet: Har
man undersgkt det man skulle? | falge Silverman (2011) representerer forskningens gyldighet
«sannheten i funnene». Gyldigheten kan oppnas ved at forsker og informant er i konsensus
nar det gjelder dataen som er samlet inn, og ved at forskeren har gjort et kvalitetsmessig godt
handverk (intervju, logg, transkribering og dokumentasjon). Hvis forskeren har klart a
tydeliggjare intensjonen, konteksten og perspektivet til forskningen som har blitt utfert, kan
publikum selv veaere med & vurdere gyldigheten til arbeidet. Gyldigheten til arbeidet kan ogsa

sikres ved metoder som metodetriangulering og informantvalidering (ibid).

3.1.5 Etiske vurderinger og betraktninger i kvalitativ forskning
Forskeren bgr vere bevisst sine personlige, politiske og moralske verdier i utformingen av

slutninger fra forskningen, da dette kan farge resultatene (Weber, 1946 i Silverman, 2011).
Det er ikke bare forskerens verdier som er viktig. Ogsa forskerens ansvar for informantene da
informasjon som kan vere skadelig for informantene (hvis publisert) kan komme ut i intervju.
Dette veere seg ulovlige handlinger og/eller annen informasjon som kan brukes imot dem
og/eller gjgre dem synlige for eksempelvis arbeidsgivere og lignende. Forskeren ma da
bestemme seg for om dette er informasjon som er gnskelig og hvordan forskningen skal ga

videre etter & motta slik informasjon, eller om den bgr termineres (Ryen, 2011 i Silverman,
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2011). Uansett hvilken informasjon forskeren far fra informantene bar forskeren anonymisere
informantene pa best mulig mate for a sikre informantene fra scenario som beskrevet ovenfor.
Jeg har derfor gitt informantene mine nytt navn i gjengivelsen og oppgir ikke deres
naveerende bostedskommune og skoletilhgrighet.

For & utfare forskning mest mulig etisk kan det veere riktig a informere og inkludere
informantene, samt fa de til & underskrive en samtykkeerklzaring. Dette ble gjort i denne
studien (vedlegg 2).

For at ikke informantene skal fgle seg utnyttet og feiloppfattet i det endelige resultatet
kan det vare greit a sparre underveis i informasjonsinnhentingen, og far publisering, om

samtykket er like gjeldende (Silverman, 2011). Dette ble ogsa gjort.

3.1.6 Egen rolle og forforstaelse
| falge Ryen (2002) vil forskningen kunne vare farget av forskerens eget teoretiske stasted,

opplevelser og erfaringer. Det er viktig at forskeren er bevist pa dette far forskningsarbeidet
igangsettes. Forskningsperspektivet utgjar nemlig et rammeverk som vil ha innvirkning pa
forskerens arbeid (Nilssen, 2012). Det er derfor viktig a synliggjare dette.

Halvveis i masterstudiet fikk jeg meg jobb, som nevnt innledningsvis, i et firma som
drev med kursvirksomhet for voksne innvandrere. Arbeidet mitt gikk ut pa a planlegge og a
undervise, da seerlig i dataferdigheter og arbeidsnorsk. Jeg ble etter hvert godt kjent med
polsk, somalisk, afghansk, eritreisk og syrisk kultur, for & nevne noen. | kursrommet fikk jeg
erfare norskspraket pa en annen mate enn hva jeg hadde gjort for: Deltakerens kulturelle og
spraklige bakgrunn hadde noe a si for hvordan vedkommende bygget opp setningene, utale og
ordla seg generelt. Ved a daglig veere i kontakt med minoritetsspraklige med sveert ulikt
norskniva, utviklet jeg etter hvert en ny forstaelse for kroppssprak. Jeg opplevde det var
kulturelt betinget. Et blikk eller handbevegelse kunne gi en annen mening nar jeg var klar
over nasjonaliteten til vedkommende. Denne erfaringen hadde jeg god nytte av i
intervjuingssituasjonen.

Erfaringen gjorde ogsa at jeg noterte meg noen kritiske faktorer i forkant. En av
utfordringene jeg sa, var at nar jeg drev kursvirksomhet fikk jeg tid til & leere og forsta
deltakerne. I denne studien var jeg avhengig av a rekruttere utenfor eget nettverk, altsa helt
fremmede mennesker. Jeg ville dermed ikke fa tid til & leere informantene a kjenne like godt
som deltakerne jeg drev kurs for. En annen utfordring knyttet til rekruteringen var det a avtale
mgtetidspunkt for intervju. Jeg hadde tidligere erfart at det av og til kunne vere utfordrende a
gjere avtaler med mennesker av annen kulturell bakgrunn. Jeg erfarte mange foretrakk a gjere
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avtale skriftlig (en SMS som de kunne svare pa) kontra det 4 snakke og avtale pa telefonen,
ogsa denne erfaringen dro jeg nytte av i studien. Jeg var ogsa svert usikker pa norsknivaet til
de jeg skulle mate, ettersom det ikke er noe formelt krav til norsk for a komme inn pa
videregaende skole. Alle disse bekymringene viste seg derimot og vare ungdvendige, noe jeg

vil ga nermere inn pa i redegjgrelsen av gjennomfarelsen av intervjuene (kap. 3.2).

3.1.6 Fenomenologisk tilneerming
For & undersgke og belyse pa hvilken mate voksne minoritetsspraklige elever erfarer

opplaringen i ordinaer videregaende skole, gnsket jeg a ta utgangspunkt i informantenes egne
erfaringer og refleksjoner gjennom kvalitative intervjuer. Intervju med dette som
utgangspunkt er i trad med en fenomenologisk tilnaerming (Tjora, 2012). Fenomenologi er en
vitenskapsfilosofi som bygger pa teorier om menneskelig erfaring, og handler om leeren om
«det som viser seg» og umiddelbart oppfattes av sansene vare (Johannssen, Tufte, &
Christoffersen, 2011). Fenomenologien er ogsa et kvalitativt forskningsdesign hvor det sgkes
a fa innblikk i andre menneskers livsverden gjennom deres egne beskrivelser. Var
forforstaelse skaper vart fortolkningsmeanster, eller: Vi ser verden gjennom briller basert pa
det vi vet og kan fra far (ibid). Nar vi tolker det noen har sagt, ma ytringen ses i lys av den
sammenhengen den forekommer innenfor. Forskeren kan ikke forsta mening utenfor de
sammenhengene der meningen skapes. Malet er a fa gkt forstaelse av og innsikt i andres

livsverden — «for a forstd verden, ma vi forstd mennesket» (Johannesen et. al, 2011, s. 83).

3.2 Gjennomfegring

3.2.1. Utvalg og rekruttering av informanter

Jeg begynte rekrutteringsprosessen av informanter til prosjektet med a ta kontakt (pr. mail)
med rektorer pa et utvalg videregaende skoler i distriktet i sgrdelen av Trgndelag
fylkeskommune. Jeg valgte & konsentrere meg om distriktskolene da det er feerre
«voksensgkere» der, og dermed ogsa farre tilbud enn i Trondheim-distriktet.

I mailen til rektorene introduserte jeg studien og konkretiserte forespgrselen min med
en beskrivelse av gnskede deltakere, nemlig voksne minoritetsspraklige som deltar i ordinzer
videregaende opplaring med ungdom (minimum 6 mnd.). Jeg la ogsa med informasjonsskriv.
Jeg fikk positiv tilbakemelding av alle og ble kontaktet av noen i administrasjonen som videre

hadde kontaktet potensielle informanter for samtykke om oversendelse av informasjon.
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Deltakerne takket ja til 4 delta. Jeg tok deretter kontakt med informantene pr. telefon og SMS
hvor jeg takket for at de gnsket & delta og informerte samtidig om at jeg ville sende dem en
mail med utfyllende informasjon. | mailen informerte jeg dem om formalet med
undersgkelsen og om hovedtrekkene i masterprosjektet, samt at deltakelsen var frivillig og at
de hadde muligheten til & trekke seg underveis og i etterkant av intervjuet. Vedlagt i mailen la
ogsa informasjonsskriv samt intervjuguide. Jeg sendte deretter en mail til kontaktleererne for a
informere dem om prosjektet, i tilfelle de skulle fa noen spgrsmal fra deltakerne. Jeg foreslo
sa tidspunkt for intervju, per. SMS, og fikk bekreftelse pa tidspunkt. Til slutt besto utvalget
mitt av 3 kvinner og 3 menn, alle i alderen mellom 21 og 43 ar. De gikk alle pa sitt andre ar
pa tre ulike videregaende skoler i distriktene i sgr delen av Trendelag fylkeskommune (gamle
Sar-Trgndelag fylkeskommune).

Presentasjon av utvalget
Sorot er 32 ar gammel og kommer fra et borgerkrigsherjet land i Sgrast-Asia. Hun kom til

Norge som flykning i 2012 sammen med mann og to barn, og har senere fatt enda et barn til i
Norge. Hun har 4 ars grunnskole fra hjemlandet sitt, men matte slutte da skolepengene ikke
lenger strakk til. Hun har etterhvert fullfgrt grunnskole for voksne her i Norge, samt fgrste

aret pa videregaende opplearing. Hun gar na vg2, helsefagarbeider.

Samira er 43 ar og kommer fra en autoriteer ettpartistat i nordgst Afrika. Hun kom til Norge
som flyktning i 2010 med et barn. Hun har 12 ars utdanning fra hjemlandet, og har senere
fullfert grunnskole for voksne Norge, samt farste aret pa videregaende skole. Hun gar na vg2,

helsefagarbeider.

Germay er 34 ar og kommer fra en autoriteer ettpartistat i nordest Afrika. Han kom til Norge
som flyktning i 2014. Germay kom til Norge uten familie og bor alene. | hjemlandet arbeidet
han som bonde og har fullfert 12 ars skolegang. | Norge har han tatt grunnskole for voksne,

samt ett ar pa videregaende skole. Na gar han vg2 pa byggteknikk pa videregaende.
Yohannas Er 31 ar og kommer fra en autoriteer ettpartistat i nordgst Afrika. Han kom til

Norge som flyktning i 2013, og i likhet med Germay kom han uten familie og bor na alene.

Han har 10 ars skolegang fra hjemlandet, i Norge har han tatt grunnskole for voksne, samt ett
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ar pa videregaende skole. | hjemlandet arbeidet han som murer. Han gar na vg2 pa

byggteknikk.

Josief er 37 ar og kommer ogsa fra en autoritar ettpartistat i nordgst Afrika. Han kom til
Norge som flyktning i 2015, sammen med kone og tre barn. Josief har bostedsadresse i en
annen kommune enn hvor den videregaende skolen hans ligger. Veien er sa pass lang, at han
leier seg en hybel i nerheten av skolen og pendler til familien i helgene. Han har 13 ars
skolegang fra hjemlandet, 12 ars grunnskole og 1 ar universitet. Han har arbeidserfaring fra
butikk og har studert regnskap. Han fikk utdannelsen sin godkjent av NOKUT, med beskjed
om at han kunne velge om han ville sgke seg til videregaende skole eller universitet. Han
valgte a sgke seg inn i ordiner videregaende opplearing. Han gar na vg2 salg, service og
sikkerhet.

Marrisol er 34 ar og kommer fra en autoriteer ettpartistat i nordgst Afrika. Hun kom til Norge
som flyktning i 2012 sammen med datteren. Hun har 11 ars skolegang fra hjemlandet, har
gjennomfart grunnskole for voksne, samt ett ar videregaende opplering, og gar na vg2
helsefagarbeider. Hun mener selv hun har gode evner for hgyere utdanning, men syns selv

hun er for gammel til & begynne pa universitet.

3.2.2 Innsamling av datamaterialet
Jeg avholdt intervjuene pa skolene deres pa tidspunkt som passet best for dem med tanke pa

skole og hverdagsliv. Vi fikk lane et mgterom til ett av intervjuene, to av intervjuene ble
gjennomfart inne pa kontoret til skolens administrasjon, et annet ved et bibliotek. Jeg avholdt
0gsa to intervjuer pa «rektors kontor», da dette var det eneste rommet som var ledig pa det
aktuelle tidspunktet. Jeg ordnet med bord og to stoler, serverte kaffe, og pravde best mulig a
legge til rette for en hyggelig samtale og ta bort «alvoret» av rommet. Dette virket & ga greit.

Jeg startet alle intervjuene med & ga igjennom infoskrivet, samle inn samtykke for
deltagelse, og a informere om at de nar som helst kunne trekke seg fra forsgket. Deretter
informerte jeg om at jeg ville bruke lydopptaker under intervjuet for a ha muligheten til a fore
et best mulig forskningsintervju. Jeg informerte ogsa om at jeg ville ta notater underveis.

Lengden pa intervjuene varierte fra 17 — 52 min.

3.2.3 Intervjuguide
Ved valg av kvalitativ metode og bruk av intervju, gnsket jeg a fange de ulike informantenes

perspektiv, opplevelse og erfaringer knyttet til videregdende opplaring. Dette er i trad med
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Thagaard (2011) som hevder at intervju er szrlig godt egnet til & gi informasjon om personers
opplevelse, synspunkter og selvforstaelse. Intervjuguiden (vedlegg 1) ble strukturert i tre deler
som til sammen skulle dekke de omradene som skulle legge grunnlag for a svare pa
problemstillingen. Jeg opplevde a matte justere den litt underveis grunnet sprak og at
informantene hadde lyst a fortelle om andre ting, men den var et godt utgangspunkt for

intervjuene.

3.2.4 Transkribering av datamateriale
Jeg opplevde det som sveert laererikt a transkribere. Jeg oppnadde en dypere forstaelse av

samtalen, og jeg opplevde & vaere mer kritisk til gjennomfarelsen: Da jeg harte pa lydopptaket
nar jeg skulle gjengi samtalen, oppdaget jeg at jeg kanskje hadde stilt ledende sparsmal, eller
at jeg ikke hadde hgrt helt hva som ble sagt, og dermed ikke stilt oppfalgingssparsmal.

Jeg opplevde ogsa at jeg snakket pa en annen mate en vanlig, jeg tilpasset meg den jeg
snakket med. Jeg begynte & bygge opp setninger pa samme vis som den jeg intervjuet. Det var
ikke en bevisst handling, men i ettertid, mens jeg hart pa meg selv pa lydopptakene, tenkte jeg
at dette var nok noe jeg gjorde for a vise at jeg forsto, og for & mgte informanten — en slags

mate for a fa den andre til a fole seg likestilt og vel i samtalen.

A transkribere betyr & skifte fra en form til en annen, & transformere. | denne sammenheng er
det oversettelse fra talesprak til skriftsprak. Jeg pabegynte transkriberingen av intervjuene
enten samme dag eller et par dager etter, avhengig av hvordan det lot seg gjare. Dalen (2011)
foreslar at det kan vere hensiktsmessig a gjgre dette fordi det gir et godt utgangspunkt for
mest mulig korrekt gjengivelse av beskrivelsene til informantene. Ved transkribering av
intervjuene har jeg gjort informantenes spraklige seregenheter, blant annet aksent, om til
bokmal. Dalen (2011) peker pa at en slik oversettelse kan tenkes & medfare misforstaelsen
med tanke pa at den opprinnelige meningen kan bli endret. Jeg valgte likevel a gjare dette da
informantene hadde et sveart gebrokkent sprak. I tillegg sa jeg det som hensiktsmessig med
hensyn til videre analysearbeid, samt informantenes anonymitet. Det betyr at det har skjedd
noe fra opptak til utsagnene som foreligger i analysedelen. Transkriberingen av lydopptakene
var tidkrevende, men jeg fant mine metoder som gjorde prosessen bade larerik og god, og jeg
ville ikke veert det foruten. Jeg har veert til stede i samtalen, hart pa lydopptakene,
skriftliggjort dem, og senere lest det transkriberte materialet opptil flere ganger. Denne
gjennomgangen opplevde jeg at fungerte som en kvalitetssjekk bade for & unnga

misforstaelser og for a fange opp utsagn jeg ikke fikk med meg i farste omgang under

23



intervjuene. Det har gitt meg en nerhet til intervjuutskriftene som i fglge Dalen (2011) kan
veere en styrke a ha med seg i analyseprosessen. Jeg noterte meg ogsa tanker/tolkninger
underveis i transkriberingen. Det foreligger ca. 40 sider med transkribert materiale.

3.2.5 Analyse
Etter transkribering sitter en igjen med ulike data: Informasjon om kontekst og miljg, non-

verbal kommunikasjon og verbale utsagn (Dalen, 2011). Det er sistnevnte, som utgjares av
lydopptak og utskrifter, som i hovedsak har vert gjenstand for min analyse. Likevel har
opplevelsen av intervjuene festet seg hos meg og har nok ogsa bidratt til noen refleksjoner
som jeg har tatt med meg. Nar intervjueren viser apenhet for nye og uventede fenomener, i
stedet for & ha ferdige kategorier og fortolkningsskjemaer kaller Kvale og Brinkmann (2009)
det bevisst naivitet. Dette har jeg tilstrebet etter beste evne, og til en viss grad fatt til. Ettersom
analyseprosessen starter allerede i intervjusituasjonen, som jeg gjorde far utvelgelsen av teori,
var jeg i den delen av prosessen apen.

Da den aktive analyseprosessen begynte, tok jeg utgangspunkt i temasentrert analyse
(Thagaard, 2011), der jeg har jobbet med a dele inn innholdet fra intervjuene i kategorier. Jeg
begynte farst med fargekoding av intervjuene — intervju én hadde for eksempel fargen rad,
intervju to grenn osv., dette for at jeg skulle vite hvem som hadde sagt hva. Deretter klippet
jeg ut alle sitatene og la dem utover for a se om jeg fant sammenhenger. Jeg fikk etter hvert
flere hauger med kategorier. Deretter gikk jeg gjennom enda en gang for & se om de gav
mening eller om jeg matte kategorisere dem annerledes. Jeg hadde flere slike runder. Jeg leste
ogsa det transkriberte materialet i sin helhet flere ganger underveis, som en slags
kvalitetssjekk av at jeg ikke forvekslet og endret konteksten de var sagt i. Jeg oppdaget stadig
noen nye og interessante sammenhenger. Til slutt endte jeg opp med tre hovedkategorier jeg
mente bidro til & svare pa problemstillingen, samtidig som det avgrenset omfanget av
problemstillingen.

Jeg var hele veien bevist pa a veere varsom for a ikke ta ting ut av kontekst. Dette
gjorde jeg ved a hele veien gar tilbake i det transkriberte materialet for & se sammenhengen.

4.0 Presentasjon av og drgfting av resultater

I denne delen skal jeg presentere funnene og videre drgfte funnene i lys av teori og tidligere

forskning. Innledningsvis konkretiserte jeg at fokuset mitt var kultur, sprak og at det faktum at
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dette var voksne elever i «ungdomsklasser». Jeg velger derfor a presentere funnene mine i
felgende tre kategorier: kategori 1: Opplevelsen av tidligere skoleerfaring i ny kontekst,
kategori 2: Opplevelsen av sprakforskjeller, og kategori 3: Opplevelsen av a vere voksen og
delta i oppleering med ungdom. Disse kategoriene mener jeg bidrar til a belyse
problemstilling som er: Hvordan opplever voksne minoritetsspraklige opplaringen i ordinaer
videregaende skole?

Funnene presenteres gjennom sitater fra intervjuene og min fortolkning av dem.

4.1 Opplevelsen av tidligere skoleerfaring i ny kontekst

Flere av informantene forteller om erfaringer fra en ganske annerledes skolehverdag i
hjemlandet enn hva som kan sies a veere vanlig her i Norge. Da s&rlig med tanke pa lerer-
elev relasjonen. Flere forteller om en skolehverdag som var preget av frykt, mangel pa
gjensidig respekt og frykt for avstraffelse nar blant annet hjemmelekser ikke var fullfart. Flere
av dem var redd laereren, noen opplevde lzreren som en diktator, og flere opplevde a ikke
kunne stille sparsmal dersom de lurte pa noe, ei heller kritiske spgrsmal til «sannheten» som

ble lagt fram.

Flere av informantene brukte ordet «trygghet» nar de skulle beskrive hvordan de opplevde

den norske skolen. Det ble sarlig brukt i relasjon til leererskikkelsen slik som Samira viser til:

«I Norge er elevene trygge og har god kommunikasjon med lereren [...]. | hjemlandet
mitt var leereren veldig streng, hvis du ikke gjorde hjemmeleksen slo han deg. Hver

dag var vi redd. Leereren fgltes som en diktator»
Videre pa spgrsmalet om hun kunne stille spgrsmal:

«Nei! Hvis jeg ikke forsto og jeg ville spgrre om noe kalte lzereren meg dum og stygge

ting. Derfor var jeg redd»

Samira forteller om en skolekultur der hun opplevde, slik jeg forstar det, a ikke kunne delta
aktivt verbalt. Hun beskriver lzereren som en diktator noe som jeg tolker dit hen at lzereren
framfarte en «sannhet» som var for eleven a akseptere. Hun beskriver ogsa en frykt for
avstraffelse dersom oppgaver ikke ble utfgrt i henhold til lzereren.

Ogsa Josief og Marrisol deler samme tilsvarende opplevelse knyttet til den autoritaere

leereren og avstraffelse:
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«I hjemlandet mitt ma du vaere veldig pliktoppfyllende, om ikke blir du kastet ut av

skolen» (Josief)

«For eksempel du har lekser, du ma gjare lekser. Hvis du ikke har gjort det, far

straff» (Marrisol)

«Vi er trygge og kan snakke sammen. Det er veldig bra, jeg er kjempeforngyd» (Sorot)

I tillegg til trygghet, trakk ogsa flere av informantene fram begrepet respekt i
sammenligningen av norsk skole og skolen i hjemlandet. Respekt ble nevnt bade i relasjon til

medelever, men iser i relasjonen til leereren:

«Undervisningen er nesten den sammen, men i forhold til respekt mellom lerer og elev

er det stor forskjell» (Marrisol).

«Det er en veldig forskjell pa skolen i hjemlandet og skolen her i Norge. [...]. | Norge
er det et godt system som gnsker & bygge perfekt person. Du ma respektere barna.
[...]. I hjemlandet mitt ma du respektere leereren, men i Norge ma leereren ogsa

respektere eleven» (Josief)

Her trekker Josief fram forskjellen mellom skolen i Norge og hjemlandet sitt: mens det i
hjemlandet hans handlet om & vise respekt for leereren, ma man i Norge ogsa vise respekt for
elevene — altsa gjensidig respekt. Han sier ogsa at «I Norge er det et god system som gnsker &
bygge perfekt person», hvilket er en spennende utsagn. Han sier ogsa videre at «Lareren har
mye jobb her. Bedre enn far og mor. Laereren gjgr mye jobb her, har god kontakt med elev».
Sett dette utsagnet i sammenheng med gnsket om a bygge en perfekt person, kan kanskje
meningen ligge i at elevene far god oppfalging fra skolen, en oppfalging som bidrar til &

fremme det beste i eleven.
Sorot pa sin side trekker fram respekt med tanke pa kvinner:

«I hjemlandet mitt fikk ikke kvinner sitte pa stol. De matte sitte pa gulvet mens
lereren satt pa en stol. Vi fikk ikke snakke, matte bare akseptere og vi matte

respektere. [...] Her i Norge er vi venner og kan sparre»

Og videre:
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«Alle er like her. Nar vi skal for eksempel feire noe og vi har kake far elevene ta farst,
lereren etterpa. | hjemlandet mitt hadde det veert motsatt, da hadde leereren fatt tatt
farst og elevene etterpa.»

Sa a si alle informantene poengterte at de far snakke, stille spgrsmal og delta aktivt i
undervisningen. Dette var ikke noe de opplevde pa skolen i hjemlandet, snarere tvert imot.
Jeg tolker det dit hen at ved a oppleve at de er velkommen til & aktivt delta, opplever de ogsa

medvirkning. Germay utrykker det slik:

«Det er stor forskjell. Her har man muligheter til alt. Frihet. Her kan du si hva du

syns, laereren presser deg ikke» (Germay)

Nar han sier man har muligheter, frihet, og kunne si hva man synes i undervisningskontekst,
tolker jeg at han ogsa opplever a «far lov til» a tenke kritisk. Tolkningsforstaelsen min blir
forsterket nar Josief, som kommer fra samme land som Germay forteller at friheten opplevdes

som begrenset i hjemlandet ved at han kun fikk tilgang til bestemte media:

«Oppleringen i hjemlandet mitt foregar kun ut i fra bok og venting pa leerere. Ikke
lese nyheter. Det er bare en tv-kanal, en radio, en avis, du ma ikke fa ny kunnskap. Det

er ogsa veldig mange elver pa skolen. Det er mer enn 40-50 i en klasse» (Josief)

Funnene i denne kategorien viser at informantene har andre erfaringer og gjerne negative
opplevelser knyttet til skolen i hjemlandet. De erfarer na at de inviteres til & delta aktivt i
leringen, det gnskes at de skal tenke kritisk, og de opplever medvirkning i form av at de far

stille sparsmal i undervisningen.

4.2 Opplevelsen av sprakforskjeller

Flere av informantene trekker fram spraket som en utfordring. Bade i forhold til det sosiale,
og i opplaringssituasjoner, men ogsa i forhold til det a ta i bruk tidligere erfaringer knytte il
tidligere utdanning og arbeidserfaring. Samtidig beskriver flere av informantene en merkbar
overgang fra grunnskole for voksne til ordinar videregaende. De opplevde alle at de spraklige
utfordringene ble starre. Pa grunnskolen var deltakereprofilen minoritetsspraklige voksen
(over 18 ar), de hadde alle til felles at de skulle lzre seg bade fag og sprak De hadde
leksehjelp et par ganger i uka og opplevde at lzereren hadde tid til dem. Opplearingen foregikk

pa bokmal. Pa ordiner videregaende opplevde flere av dem a veere alene om a veere
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minoritetsspraklig. Undervisningen gar i stgrre grad pa dialekt og de har ingen gremerket

leksehjelp som de kan samle opp ord, utrykk og spersmal til.

«Norsk skole er veldig bra, men det er vanskelig med spraket. P& voksenopplearingen
(grunnskolen) lzerte vi bare bokmal, mens her pa videregaende snakkes det mest

dialekt» (Germay)
Sorot forteller dette:

«Det tar veldig lang tid hjemme med lekser. Vi skal sitte og lese, og jeg forstar ikke.
Jeg ma sitte og skrive ned alt og oversette etterpa. [...]. Nar vi skal gjere lekser hadde
det veert greit & hatt leksehjelp. For jeg klarer ikke & oversette det pa morsmal for
ordet finnes ikke. Ogsa sa spar jeg mye i klassen men laereren har ikke tid. Tiden gar

s& fort» (Sorot)

Her forteller Sorot, slik jeg forsta henne, om en noksa krevede prosess. Hun sier det tar lang
tid hjemme med leksene og begrunner det med sprakutfordringer. Hun forteller det at hun
ikke alltid klarer & oversette ettersom ordet kanskje ikke finnes eget morsmal. Det kan tenkes

at det er sarlig fagbegreper som er vanskelig a oversette, som Samira papeker:

«Det er vanskelig. Jeg forstar nar du snakker, men syns det er vanskelig & snakke selv.
Jeg er sjenert. Jeg leser godt, forstar jeg ikke noe spar jeg leereren min. P&

videregaende er det vanskeligere fordi det er mange faglige ord» (Samira)

Yohannes pa sin side forteller at han bruker Google mye, og at han har «norske venner» han
kan sparre. Jeg forstar det dermed slik at et nettverk er viktig, ogsa i forbindelse med
spraklearing.

Sorot forteller i tillegg at hun opplever at tiden ikke strekker til i klasserommet, hun
far ikke spurt leereren sa mye som hun skulle gnsket, tiden gar for fort. Germay deler samme

opplevelse:

«Norsk er litt vanskelig. Det trenger du folk til & lzere. Laereren kan ikke bruke tiden
sin pa a forklare for meg, det er andre unge som venter pa han. [...] Den stgrste

utfordringen er sprak» (Germay)

Jeg forstar Germay slik at han opplever at norsk er vanskelig a lzere pa egenhand: «det trenger
man folk til & lzere». Han sier videre at leereren ikke kan bruke hele tiden sin pa han, noe jeg

tolker som at han ikke gnsker & veere til bry.
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| tillegg opplever han at det er spraket som hinder han a ta i bruk tidligere erfaringer

fra utdanning:

«Saken er at det er bare sprak. | engelsk og matematikk er det ikke s& mye sprak, du
kan bruke den erfaringen du har fra fer. [...] Men norsk og samfunnsfag er helt nytt,
tegning og produksjon er ogsa helt nytt»

Han opplever altsa & kunne bruke tidligere erfaringer i engelsk- og matematikkfaget og
begrunner det med at «der er det ikke sa mye sprak». Selv om undervisningen i
matematikkfaget mest sannsynligvis foregar pa norsk er skriftspraket tall og dermed ikke like
avhengig av spraket som i eksempelvis samfunnsfag og norsk som han trekker fram. De to
siste fagene han nevner er mer praktiskrettede fag, men selv dem trekker han fram at det er

utfordrende med sprak, dette fordi fagene er helt nye for han.

Sorot pa sin side forteller dette:
«Ja, noen ganger nar vi har kjgkkenarbeid. Da er vi flinkere enn ungdommene. Nar vi
er ferdige & lage mat ma vi rydde opp og vaske. Dette har vi gjort far hjemme. Vi legger
ikke bare fra oss, men rydder opp etter oss. Men de er ungdommer og det ma vi forsta»

Hun sier pa en mate det samme som Germay, at det er enklere & benytte seg av tidligere

ervervet erfaring dersom man ikke trenger sprak for a gjennomfare.

Som sitatene viser er spraket av vesentlig betydning for informantene. Yohannas sier det

enkelt: «det er sprak som skiller oss»

Oppsummert viser denne kategorien at informantene opplevde a ga fra & vere en del av
majoriteten til minoriteten i elevgruppen. Pa grunnskolen besto elevgruppen bare av
innvandrere, mens pa videregaende besto starsteparten av elevgruppen av norskfadte. Denne
overgangen var merkbar. De gikk fra et mer teoretisk sprak til et fagsprak, hvilket ikke alltid
er like lett & oversette til eget morsmal. | tillegg mistet de tilgang til leksehjelp, hvilket farte il
at informantene ble mer overlatt til seg selv og sine eventuelle resurser (Google og nettverk).
Informantene opplever at sprakutfordringene hemmer dem i & delta sosialt og i
undervisningen, men og i a ta i bruk tidligere utdanningserfaringer og arbeidserfaring.
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4.3 Opplevelsen av a vaere voksen og delta i opplaering med ungdom
Informantene hadde, naturlig nok, noe ulik opplevelse av det a delta i oppleering med ungdom.
Noen opplevde det som inspirerende og fruktbart, de far datahjelp, andre som sosialt og
kulturelt utfordrende. Likevel delte de noen felles erfaringer: Flere av dem trakk fram det
faktum at de er voksne. De skisserer et kvalitativ skille mellom ungdom og voksne, ikke bare
i alder, men interesser, samtaletema, livssituasjon og livserfaring. Samtidig opplevde de
kulturelle forskjeller som falge av a innvandrerbakgrunn. Dette gar seerlig pa sprak, men ogsa

sosiale koder, slik som Samira forteller:

«Det er vanskelig fordi den norske kulturen og min kultur er forskjellig. Nar
ungdommene holder pa med ting og jeg vil hjelpe de, vet jeg ikke hva som er riktig og

galt, det er litt vanskelig»

Jeg forstar Samira slik at hun vegrer seg for samhandling med ungdommene i situasjonen hun
beskriver. Hun sier at hun gnsker a hjelpe dem, men vet ikke om det er riktig a gjere det. Hun
forteller ogsa (i lgpet av intervjuet) at hun sammenligner ungdommene med barna sine pa
grunn av alderen, noe som kan tyde pa at nar hun gnsker a hjelpe dem sa er det ut i fraen
morsrolle, eller en voksenrolle: hun burde kunne lere dem noe, men blir usikker pa om det er

greit. Yohannas pa sin side, slik jeg tolker det, tenker annerledes pa det:

«Det er bra for meg a leere med ungdommer. Det er stor forskjell i alder, men vi kan
lere mye av de unge elevene fordi de er unge og forstar med en gang hva vi skal lere»

(Yohannas)

Jeg forstar Yohannas slik at han trives godt med a delta i opplaering med ungdom. De er
kjappe, de tar fort hva som skal leeres, og leerer det. Han sier at det nok hadde vart mer sosialt
a delta i opplaering med voksne rundt samme alder, men fagligsett faler han, slik jeg forstar
han, at det klassemiljget han er i er meningsfylt. Han far oppbakking i forhold til den sosiale

biten av Samira:
«Det sosiale er vanskelig, men vi snakker sammen» (Samira)
Og fortsetter:

«Det er forskjellig, de er som ungdom. For eksempel er mange av dem som barn for

meg. Jeg er 43 ar og disse er 17 og 18 ar, men de har veldig respekt for oss og jeg
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respekterer dem fordi de er barn. Der er unge. Jeg tenker at da jeg var ung gjorde jeg

mye rart, derfor aksepterer jeg dem» (Samira)

Flere av informantene trekker fram at alder er av betydning med tanke pa det sosiale. De viser
blant annet til sprak og samtaletema: «Spraket de snakker er veldig vanskelig. De snakker
veldig fort og de snakker pa dialekt. Og det de snakker om» (Marrisol)

Her trekker Marrisol fram flere ting: Ikke bare snakker ungdommene pa «norsk», de snakker i
tillegg dialekt, og pa toppen av det, «ungdomssprak»: «Det de snakker om» kan forstas som at
hun mener samtaletema/ungdomstema, og sagt i konteksten oppfatter jeg henne som at hun

opplever en viss avstand til ungdommene pa grunn av det.

Informantene bruker ofte ord som respekt og aksept, og «hever» seg pa en mate over
«ungdomsoppfaerseleny, slik jeg oppfatter Germay her:

«De er litt unge og jeg er litt voksen. Vi har erfaring. Jeg aksepterer hva de sier og
gjer pa skolen. Jeg tenker at jeg var akkurat sann som dem da jeg var 16 ar»
(Germay)

«Vi tenker veldig forskjellig, voksne har tyngre tanker enn ungdom fordi vi har familie
som vi ma tenke p4, vi har for eksempel barn og andre ting. Vi tenker veldig
forskjellig» (Sorot)

Samira forteller om sin opplevelse av mgte med norsk skole. Hun utrykker undring rundt

oppferselen til ungdommene:

«Jeg var redd da jeg skulle begynne pa norsk skole, jeg er en redd person, det er pa
grunn av bakgrunnen min. Det var fordi det de gjorde med meg far som gjorde at jeg
var redd for & snakke. Men sa kom jeg pa skolen her og tenkte ah! Pa norskkurset var vi
bare innvandrere og vi hadde respekt for laereren. Da jeg kom pa videregaende var det
ikke innvandrere. Pa norskkurs var vi bare innvandrere og vi fikk ikke se hvordan
norske elever var pa skolen, men pa videregaende var alt mye mer annerledes. Hver
dag undrer jeg meg over elevene. De sitter sann (setter seg litt henslengt pa stolen) de
snakker med hverandre, de snakker med laereren, de fletter har og snakker med lareren.

De gjer som de vil. Jeg syns laereren og elevene er gode» (Samira)

Hun synliggjer her kulturelle forskijeller, som jeg ogsa var inne pa i punkt 4.1 «Opplevelsen

av tidligere skoleerfaring i ny kontekst»: | klassen pa grunnskolen, hvor det bare var
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innvandrere, hadde elevene respekt for leereren, mens hun opplevde det annerledes da hun
begynte pa videregaende hvor majoriteten var norskfadte. Hun viser til at de sitter henslengt,
snakker med medelever, snakker med larer og fletter har: de gjer hva de vil. Ved a si at «pa
grunnskolen hadde vi respekt for leereren», tolker jeg at hun antyder at hun ikke syns elevene
pa videregaende respekterer laereren som hun syns man burde vise respekt. Samtidig sier hun
at «de gjgr som de vil» og «jeg syns lereren og elevene er gode», hvilket kan tolkes som at hu
ikke helt har bestemt seg for hva hun synes om dette, eller det kan forstas slik at hun sier dette

for at ungdommene ikke skal «tape ansikt» i sin gjengivelse til meg.

Sorot sier at voksne har mer erfaring enn ungdom, men ungdommene, i denne konteksten har

noe mer med seg til «bordet», de kan norsk kultur:

«Voksne har en litt annen erfaring enn ungdom. Vi har mer erfaring, men

ungdommene kan mer om norsk kultur» (Sorot)

Med dette «mennet» opplever jeg at hun sidestiller ungdommene mer med seg selv enn hva
hun vanligvis ville gjort i forholdet voksen-ungdom. Pa den maten forteller hun noe om

forholdet mellom kultur og erfaringer, likeledes som Josief her:

«Kunnskapen fra hjemlandet er noe annet, jeg begynner na. Jeg begynner kunnskap
her. Hvordan kan jeg fa kunnskap i Norge. Ungdom har mye spgrsmal, de er
frittalende, jeg ma finne denne kunnskapen. Jeg har erfaring, jeg har utdanning fra
far, men jeg kan ikke tenke det. Jeg bare ... ja, det er tomt na. Jeg sluttet utdanningen

min i hjemlandet i 2007, det er 10 ar siden»

Her trekker informanten fram at han opplever ungdommene som en ressurs, noen som kan
bidra til mer leering for han. Han opplever at de stiller, slik jeg forstar det, gode spgrsmal, at
de bidrar med sin nysgjerrighet noe han ser ut til & oppleve a dra god nytte av. Han papeker at
han har bade erfaring og utdanning fra far, men jeg tolker han slik at han opplever a ikke se
helt hvordan han skal bruke den her. Han sier pa en mate at den er «foreldet», det er 10 ar
siden han sluttet utdanningen sin, men han sier ogsa at «kunnskapen fra hjemlandet er noe
annet [...]». Det kan veere at han opplever at den ikke har noe verdi i sitt nye hjemland, men
det kan ogsa veere at han enda ikke helt har klart a finne ut hvordan han skal anvende den.
Uansett bakgrunn for a si dette, sa papeker han i midlertidig at han opplever at hans tidligere

utdanningserfaring ikke har noe verdi for han pa det aktuelle tidspunkt, slik jeg tolker det.
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Funnene mine viser ogsa at det er en forskjell pa hvordan menn og kvinner opplever det &
delta i oppleering med ungdom: mens mennene utrykket en viss likegyldighet til hvem de
andre deltakerne er, om de er voksne eller ungdommer har lite 4 si, uttrykket damene i

undersgkelsen en starre frustrasjon/bekymring (dette er mest knyttet til det sosiale).

En av de mannlige informantene forteller at han fikk sin tidligere utdanning godkjent av
NOKUT. Pa tross av denne godkjenningen valgte han a sgke seg inn til ordiner videregaende
med ungdom, dette for & leere seg mer om norsk kultur og hvordan det norske

utdanningssystemet fungerer:

«Jeg valgte videregaende for & bli perfekt norsk. Det & veere perfekt norsk betyr for meg

at jeg passer inn i kulturen, forstar utdanningssystemet [...]» (Josief)

Jeg forstar Josief slik at han gnsker a leere noe mer enn bare fag og sprak ved & ga pa skole.
Han gnsker seg i tillegg en bredere kulturell forstaelse som inkluderer & forsta og erfare det
norske utdanningssystemet. Han hevder at han far det ved a delta i oppleering med ungdom, pa
ordineer videregaende skole. Na som han har veart elev pa videregaende skole i to ar forteller

han at han lzerer mye av spgrsmalene ungdommene stiller.

Sorot pa sin side papeker at hun faler seg usikker grunnet spraket, og at hun vegrer seg for a

ta ordet i klassen:

«Na bekymrer jeg meg sann for uttalen fordi jeg ikke er trygg pa spraket. [...] |
klassen var er vi voksne og ungdom i sammen. Da jeg gikk pa grunnskolen var vi bare
voksne innvandrere. Na er jeg bekymret hele tiden. Jeg bekymrer meg for om jeg
forstar og om jeg kommer meg videre» (Sorot)

Marrisol sier:
«De har ikke samme modenhet og samme tanker»

Det siste sitatet kunne passet til flere av informantene. De papeker at de aksepterer at de er
unge og oppfarer seg der etter, de har selv veert unge en gang. Likevel drar mennene fram
positive fordeler med alderen til ungdommen, mens kvinnene trekker frem mangelen pa

modenhet og erfaring som utfordringer.

Min forstaelse av funnene i denne kategorien er altsa at informantene finner det nyttig a delta
i opplaering med ungdom i forhold til at de «starter likt» faglig. De opplever ogsa at

ungdommene bidrar med gode sparsmal og nysgjerrighet inn undervisningssituasjonen. |
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tillegg har ungdommene nyttige datakunnskaper som de voksne far utbytte av. Det virker ikke
som informantene opplever et kunnskapsgap faglig sett mellom seg og ungdommen, hverken
den ene eller andre veien. Sosialt, derimot, trekker flere av dem frem det faktum at de er
voksne og referer til ungdommene som «dem», noe som indikerer at de ikke helt faler en
sosial tilhgrighet til dem. Funn i studien viser dog at menn er mer positive til 4 delta i

opplaering med ungdom enn kvinnene.

4.4 Drefting av funn

| dette kapittelet vil jeg se pa og drgfte funnene i studien i lys av relevant teori. Dataene viser
at tidligere skoleerfaringer pavirker ny leresituasjon, at sprakutfordringer kan veere til hinder
for lering, og at informantene opplever bade fordeler og ulemper ved a veere integrert i en
ordineer elevgruppe i videregaende opplering.

4.4.1 Pa hvilken mate pavirker tidligere skoleerfaring ny laeringssituasjon?
Informantene opplevde store forskjeller mellom skolen i hjemlandet og den norske skolen. De

fortalte om tidligere skoleerfaringer som var knyttet til en autoriteer leererskikkelse, hvor blant
annet sparsmalstilling ikke var verdsatt seerlig hgyt. Laereren var bareren av kunnskapen som
skulle lzeres bort, og leereren kunne true med avstraffelse dersom plikt og oppfarsel ikke sto til
forventningene. Jeg forstar informantene slik at de i denne relasjonen opplevde a bli stilt
passive, i den grad at det ikke var gnsket at det skulle stilles spgrsmal. I tillegg fulgte trusler
om avstraffelse dersom regler ikke blir fulgt, noe som tyder pa et leeringsmiljg som
disiplineres pa frykt. Mangel pa samtaler og utveksling mellom larer og elev er ikke heldig
for leering og utvikling, dersom man legger Vygotsky (2001) sosiokulturelle leeringssyn til
grunn. I lys av Merriam et. al. (2007) og andre, forventer man at dette er erfaringer
informantene tar med seg inn i ny laeringssituasjon.

I den norske skolen derimot, forventer lerere a bli utfordret av sine elever ved
meningene deres og tanker rundt det de skal lere. Informantene sa: «vi far lov til & si hva vi
syns», noe som er nytt for dem. Ettersom dette ikke har veert en del av elevens tidligere
leringskultur, kan det fare til at eleven vegrer seg for a ta en aktiv leringsrolle, i falge
Skaalvik (2004 i Taraldsen, 2008). Men er det vegring, eller er det forankret i vaner?

Passiviteten i forhold til & uttrykke sine meninger aktivt, kan komme som en reaksjon
pa leererens utevende autoritet. Men det kan ogsa tenkes at holdninger om a vare lydig og

vise respekt ved heller a vaere tilskuer enn deltaker, kan komme av deres tidligere erfaringer

34



0g oppdragelse. Kagitcibasi (1996 i Ansar, 2012) hevder at barn i kollektivistisk orienterte
kulturer oppdras til at lydighet, respekt, samhold og lojalitet er verdier som blir hgyt verdsatt
(Andreassen & Engen, 2016, s. 37). Man kan gjerne se pa oppdragelse som erfaring, men
uansett hvordan en definerer oppdragelse, er det noe som kommer i tillegg til tidligere
skoleerfaringer og som informantene dermed tar med seg i bagasjen. Fglgene av denne
bagasjen kan da veere at de fortsetter a vere passive i ny leeringssituasjon, og ikke tar ansvar
for egen lring, noe som er sterkt vektlagt i den norske skolen. Det a ta ansvar for egen leering
har, etter min oppfatning, en slags «individualistisk klang» over seg. Er man vant med a tenke
ut i fra seg selv er det kanskje mer narliggende a ta ansvar for egen laring, enn dersom man
er vant til a tenke mer holistisk ovenfor omgivelsene. Informantenes erfaringer med a stilles
passiv kan ogsa ha betydning for hvordan de organisere egen leering. Leeringsstrategier
handler om framgangsmater elevene tar i bruk for & organiseres sin egen lering og handler om
a planlegger, gjennomfare og vurdere eget arbeid (Norberg & Lyngsnes, 2008). Hvordan man
planlegger og gjennomfarer henger gjerne sammen med hvilken leeringskulturen man er
deltaker i, man planlegger gjerne ut i fra leeringskulturen og hvilke forventninger omgivelsene
har. Nar da informantene beskriver to noksa forskijellige laeringskulturer kan det tenkes at
ogsa leringsstrategier ma leeres pa nytt eller endres.

Informantene beskrev sin nye skolehverdag som ganske annerledes enn det de har
erfart tidligere. De bruker blant annet ord som «trygghet» og «respekt» for & beskrive sin nye
leringssituasjon, noe som kan bety at de ikke opplevde det pa skolen i hjemlandet. | falge
Ileris (2007) har voksne et behov for & bli matt med respekt og anerkjennelse, men ogsa
oppleve trygghet og mestring i sin laeringssituasjon. Ordbruken indikerer at dette behovet blir
tilfredsstilt og det kan ogsa tenkes at dette er med pa a styrke fglelsen av tilhgrighet og
falgelig integrering.

| falge Knowles (1978) skapes et godt voksenpedagogisk leringsmiljg nar deltakerne
involveres i felles planlegging, er med pa a diagnostisere egne leringsbehov og a formulere
egne laeringsmal. Dette syntes ikke a veere tilfellet hos informantene i studien. Flere av
informantene ga uttrykk for at de na opplevde & pavirke egen leeringssituasjon, gjennom a
kunne delta med sparsmal og diskusjoner i laeringssituasjonen. Til tross for at deres
opplevelse av pavirkning ikke ngdvendigvis stemmer overens med Knowles’ (ibid)
definisjoner, kan man, sett i lys av deres erfaringer fra hjemlandet og tidligere forskning pa
forskjeller mellom vestlige og ikke-vestlige land, forsta at informantene ikke forventer mer.

Slik jeg ser det, kreves det en viss selvinnsikt, evne til a reflektere og et forhold til det

ata valg i forhold til seg selv, for & diagnostisere egne leringsbehov og formulere egne
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leeringsmal. lyengar (2011) hevder at medlemmer av kollektivistisk orienterte samfunn er
oppdratt til & tenke mer holistisk nar de skal ta valg, man skal tenke pa de gvrige omgivelsene
rundt og ikke pa seg selv. Germay gav utrykk for et leeringsbehov i lgpet av intervjuet: Han
trengte a leere mer norsk, men fordi han ikke gnsket a stjele lererens tid fra de andre i klassen
syntes han ikke, at det var i klasserommet han skulle leere norsk. Her tenker hovedsakelig
Germay pa konsekvensen for sine medelever, og mindre pa sine egne behov. Ogsa Josief delte
en refleksjon over egen kunnskap: Den var gammel og var fra «utlandet», han kunne ikke
bruke den her, hverken i klasserommet eller i arbeidssammenheng. Han matte begynne pa
nytt. Det interessante var at Josief er elev ved utdanningsprogrammet service og samferdsel,
og hadde som mal a etter hvert fa seg jobb i butikk. Med seg inn i opplaringen hadde han
arbeidserfaring og utdanning fra hjemlandet, henholdsvis butikkarbeid og utdanning i
gkonomi og regnskap. Dette er tilsynelatende erfaringer en skulle tro han kunne opplevde a
bygge videre pa, men han gav i stedet utrykk for det motsatte. | falge Batnes (2012) opplever
mange innvandrere at tidligere utdanning og erfaringer/kompetanse devalueres nar de
kommer til Norge. Josiefs refleksjon kan forstas slik. Men den kan ogsa forstas pa den maten
at Josief ikke er bevisst sin egen erfaring og kompetanse. NOKUT hadde godkjent
utdanningen hans, altsa utdanningen hans ble ikke devaluert men akseptert, men han tok selv
valget i & «<begynne pa nytt». Pa et vis kan det tenkes at han devaluerte seg selv og sin egen
kompetanse. Det kan tenkes at dette kan henge sammen med ulike holdninger til utdanning,
som referert til Hofstede (2001) i kapitel 2. Individer i individualistisk orienterte kulturer er
gjerne mer opptatt av hva de kan bruke kunnskapen sin til etter endt utdanning og pa lengre
sikt, mens det er beviset eller diplomet pa skolegang som gir status i mer kollektivistisk
orienterte kulturer. Diplomet blir pa en mate en sluttstrek for en fullfert utdanning. Man kan
kanskije si det slik at man i individualistiske samfunn ser mer framover — i trad med et
livslangt leeringsperspektiv — enn kollektivistisk orienterte kulturer. Man kan dermed tenke
seg at refleksjon over egen kunnskap ligger mer narliggende i individualistisk orienterte
samfunn. Uten 4 ta stilling til Germay eller Josiefs valg, eller konklusjoner om du vil, kan det
vise at bakgrunnen fra kollektivistiske samfunn er sterkt internalisert og kan ha betydning for
ny leering.

Leering, i falge Piaget (1974), tar utgangspunkt i det vi allerede kan og vet, og i et slikt
syn vil kultur og oppvekst ha betydning for selve leeringen. Flere av informantene forteller om
tidligere skoleerfaring som kan ha veert bade traumatiske og konfliktfylte, mens de her
opplever a bli invitert til deltagelse i leeringssituasjonen. De snakker altsa om tidligere

erfaringer som er totalt forskjellige fra dem de mgter i den nye leeringssituasjonen. | felge
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Alver og Lahaug (1999) kan det fare til at man vegrer seg for ny lering. Etter min forstaelse
gjelder dette ikke for informantene i denne studien: De liker den nye leringssituasjonen, de
har positive opplevelser knyttet til de nye endringene og de «griper sjansen» ved a delta
aktivt. De virker motiverte ved at de viser interesse og har en drivkraft i sin egen
leeringsprosess.

Motivasjon er sentralt i enhver laeringssituasjon. Illeris (2012) hevder at erfaringene
har et vesentlig drivkraftselement, det vil si at man er motivasjonelt og falelsesmessig
engasjert i den leringen som finner sted. Det kan dermed tenktes at det er mulig & bruke den
negative opplevelsen og omgjgre den til motivasjon og drivkraft, dersom mgtet med den nye
leeringssituasjonen oppleves positivt. Negative erfaringer knyttet til leeringssituasjonen trenger
dermed ikke vere et hinder for leering.

I lys av teori viser mine funn at tidligere skoleerfaringer pavirker ny leresituasjon i
form av a veere et bakteppe vevd sammen av kultur, oppvekst og opplevelser. Disse tas med
inn i ny leeringssituasjon som kan bade oppfare seg som hinder for lzering, men ogsa som
drivkraft.

4.4.2 Hva har sprakforskjeller a si for leering i klasserommet?
Flere av informantene opplevde, kanskje ikke sa overraskende, at spraket er en utfordring.

Informantene opplevde at sprakutfordringene hemmet dem i & delta sosialt og i
undervisningen, men ogsa i a ta i bruk tidligere utdanningserfaringer og arbeidserfaring. Det
tar lang tid nar Sorot arbeider med leksene hjemme, Samira forstar nar man snakker, men
synes det er vanskelig a svare tilbake, og Germay vegrer seg for a bruke av leererens tid i
klasserommet. Sorot beskriver en kontekst hvor hun ikke samhandler med de andre, mens
bade Samira og Germay viser til relasjonen til omgivelsene (leerere og medelever). For dem er
spraket vesentlig i leeringsprosessen, et viktig verktgy, noe som er i trad med et sosiokulturelt
leringssyn. Kommunikasjon og dialog er viktig for leeringen deres, spraket spiller dermed
ikke en underordnet rolle slik som Piaget hevder, men heller som en viktig forutsetning for
leeringen og leeringssituasjonen.

Informantene forteller ogsa at det kan vere vanskelig a ta i bruk tidligere erfaringer
knytte til tidligere utdanning og arbeidserfaring. VVoksne er sine erfaringer, og erfaringene er
nart knyttet til selvbildet (Alver & Lahaug, 1999). Dette gjer at erfaringene pavirker
leeringssituasjonen, og voksne kan gjerne fale seg krenket dersom tidligere erfaring blir

ignorert (ibid). Informantene i denne studien formidler ikke at de feler seg krenket, men man
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kan forsta dem slik at det er sprakforskjellene som hindrer dem i & ta i bruk tidligere erfaring.
Germay forteller at det er lettere & ta i bruk tidligere ervervet kunnskap i fag som krever
mindre spraklig samhandling, slik som matematikk.

Voksne har et behov for a bli mgtt med respekt og anerkjennelse, for videre & oppleve
trygghet og mestring i leeringssituasjonen. Det kan antas at spraket spiller en vesentlig rolle pa
bade opplevelsen av trygghet og mestring. Sorot sier hun faler seg utrygg i den nye
leeringssituasjonen som stiller starre krav til hennes sprakniva. Hun er redd for & «dumme seg
ut» foran ungdommene med & ha feil uttale, og hun er usikker pa om hun kommer seg videre
til neste trinn, altsa besta alle fag for a bli kvalifisert for lzereplass. Foelelsen av usikkerhet om
a besta blir sikkert ikke mindre av & vere vitne til ungdommenes laring, hun sammenligner
seg kanskje med dem og blir gjerne mer bevisst pa hva hun ikke kan. Dette kan tenkes & ha en
innvirkning pa mestringsfalelsen. 1 tillegg kan trygghet handle om opplevelsen av det a delta i
det sosiale.

Mange av informantene fortalte at de opplevde det sosiale som vanskelig pa grunn av
sprakforskjellene. Man kan se for seg at informantene opplever a fale seg fattige pa
uttrykksformer og at dette igjen farer til lavere selvtillit, noe som ogsa gar utover
mestringsfalelsen. De spraklige utfordringene farer gjerne til at informantene ikke far utrykt
hva og hvor mye de egentlig kan, eller stilt de sparsmalene de egentlig lurer pa. 1 tillegg vil
det nok ogsa oppleves vanskeligere a reflektere sammen med andre, og i lys av sosiokulturelt
leringssyn kan det veere vanskelig & prosessere laring uten dialog og refleksjon. Dette kan
igjen fare til at leeringen tar lengre tid, en svekket motivasjon, og kan kvalitativt fare til en
darligere innleeringsprosess, slik llleris (2007) hevder. | fglge Wahlgren (2013) leerer voksne
lettere nar teori og praksis ikke er atskilte, men blir kombinert i leeringsprosessen. Det er ikke
utenkelig at dette kan veere enda viktigere for denne gruppen elever. | lys av Germay sitt
resonnement med tanke pa bruk av tidligere erfaringer, vil jeg hevde at nettopp narheten
mellom det teoretiske og det praktiske er sentralt for leeringen — det gir dem tilgang til & bruke
det de allerede kan. Sprakutfordringer kan veere til hinder for leering, bade i form av a pavirke

motivasjon, mestringsfalelse og samhandling med andre, noe funnene i studien underbygger.

4.4.3 Hvordan opplever voksne minoritetsspraklige samspillet med ungdom i en integrert

oppleering?

Voksne lzrer gjennom samhandling og relasjoner til andre, og aktiv deltakelse er med pa &
forsterke leringen, om man legger Illeris (2012) lringsforstaelse eller sosiokulturell
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leeringsteori til grunn. Jeg har tidligere veert inne pa elev-larer relasjonen og vil na se
naermere pa informantenes elev-elev relasjon, som var serlig interessant nettopp pa grunn av
oppleringskonteksten de befant seg i — voksne i «ungdomsopplaringen».

Informantene opplevde dette litt forskjellig. Noen av informantene opplever det som
inspirerende og nyttig ved at de far utbytte av spgrsmalene ungdommen stiller, datahjelp, samt
de leerer seg mer om norsk kultur. Andre, s&rlig kvinnene, opplevde det som sosialt og
kulturelt utfordrende.

Gode spgrsmal kan ogsa forstas som kritiske spgrsmal og kan ses i relasjon til kritisk
tenkning. Mange deltakere/elever med innvandrerbakgrunn kan ha begrenset erfaring med a
strukturere egen leering fordi de er vant til autoriteer leererstyring fra hjemlandet (Andreassen
& Engen, 2016). Dette gjelder informantene i denne studien. A se ungdommene veere
frittalende, nysgjerrige og stille spgrsmal kan derimot inspirere dem til & gjgre det samme. Pa
den maten kan man si at ungdommene bidra til at de voksne innvandrer elevene utvikler nye
leerestrategier.

Flere av informantene trakk fram det faktum at de er voksne. De skisserer et kvalitativ
skille mellom ungdom og voksne, ikke bare i alder, men interesser, samtaletema, livssituasjon
og livserfaring. Samtidig opplevde de kulturelle forskjeller som fglge av
innvandrerbakgrunnen deres. En vesentlig forskjell pa barn/unge og voksnes laring er, i falge
teori om voksnes laring, erfaring. Forskjell pa erfaring er ogsa noe informantene drar fram
som vesentlige forskjeller, men ikke i hensyn til det faglige. Faglig sett stiller de noksa likt
med ungdommene ettersom de opplever a ikke kunne ta i bruk tidligere utdannings- og
arbeidserfaring. Det virker som at informantene mener at ungdommene har et fortrinn ved at
de kan spraket. Videre opplever de ogsa at ungdommen har et fortrinn ved a veere oppvokst i,
og dermed «eksperter» pa, den norske kulturen. Informantene, derimot, faler at de stiller
svakere fordi de er innvandrere.

Innvandrere har flyttet og blitt en minoritet i et annet land. ldentiteten, statusen og
posisjonen de hadde i hjemlandet, betyr ikke det samme i det nye landet (Norberg &
Lyngsnes, 2008). Dette kan trekkes i retningen av at den voksne innvandreren opplever et
vesentlig behov for ny selvforstaelse og en markant endring i identiteten. Det & ha en identitet
betyr & ha en stabil og trygg selvoppfatning og veere bevisst sin sosiale, spraklige og kulturelle
forankring. Forholdene til jevnalderne sveert viktig for barn og unge (Utdanningsdirektoratet,
2016a) i forbindelse med mestring av det sosiale samspillet og sosiale situasjoner i skolen.
Dette forklares med at barn og unges identitet er under utvikling og identiteten er mer labil.

En kan forsta det slik at innvandrerens identitet er labil i en overgangsfase i forbindelse med
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etablering av nytt liv i et fremmed land, med en fremmed kultur. Pa den maten kan en anta at
det er viktig med det sosiale samspillet pa skolen, og at dannelse av nettverk hadde veert
gnskelig. Dette kan igjen ses i sammenheng med hvorfor studien viser at menn er mer positive
til & delta i opplaering med ungdom enn kvinner. Kvinnene savner det sosiale mer enn
mennene i denne konteksten. Mennene virker a ha holdninger som er mer knyttet til hvilket
utbytte de kan far rent faglig. Dette kan ha en sammenheng med at kvinnene i studien hadde
alle barn, de har noen de ma hjem til og vaere der for. Dette igjen kan fare til at de ikke har
samme mulighet til & komme seg ut og skaffe seg nettverk utenom skolen, slik som mennene
har. Mennene i studien var barnlgse, eller bodde alene. Skolen blir derfor en viktig arena for
nettverksbygging for kvinnene. | tillegg kan det sees i ssmmenheng med Dalgard & Thapas
(2007) studier om integrasjon av ikke-vestlige kvinner i vestlige land. Deres funn viser at
sosial integrasjon i vestlige land i stgrre grad utfordrer tradisjonelle kvinnelige kjgnnsroller
fra ikke-vestlige land, enn de utfordrer tradisjonelle mannlige kjgnnsroller. Kvinner i fra
kollektivistisk orienterte samfunn har gjerne en sentral rolle i hjemmet og for familien. De tre
damene i studien svarte at de var husmgdre fgr de kom til Norge, dette var deres primare
oppgave i hjemlandet. Her i Norge gar de pa skole og forberedes til & kunne delta i
arbeidslivet, noe som er noe annet enn hva de er kjent med fra far. Pa den maten utfordrer det
de tradisjonelle kjgnnsrollene. Ettersom primaroppgaven deres har veert a veere
omsorgsperson for noen yngre enn dem, kan det tenkes at det kan oppleves som noe unaturlig
med & vare i samme klasse som ungdommene. Nar Samira sier at hun syns «de
(ungdommene) er snille jenter og gutter» og sier videre at «de er som barna mine», kan det
tyde pa at hun tar med seg morsrollen inn i samhandlingen. Dette kan igjen fare til at hun syns
hun skulle ha noe & lare bort til ungdommene. Pa den maten kan kanskje den medbrakte
rolleforstaelsen vare en hindring i leeringen.

Samhandling i studiens kontekst pavirkes av bade kultur og aldersforskjeller. Dette
farer i noen tilfeller til utfordringer, men kan pa samme tid vaere en styrke og gi deltakerne
fordeler i undervisningssituasjonen. Funnene viser at informantene opplever bade fordeler og
ulemper ved a vere integrert i en ordinaer elevgruppe, og at avhengig av deres sosiale- og
kulturelle bakgrunn, da kanskje spesielt kjgnnsroller i hjemlandet, opplever de

undervisningssituasjonen pa ulikt vis.
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5.0 Oppsummering og konklusjon
Flyktningkrisen i 2015/2016 ser ut til & ha bidratt til at integreringspolitikken har tatt stgrre

plass i samfunnsdebatten de senere ar. Dette har blant annet fart til reising av spgrsmal rundt
hvordan innvandrerne best kan kvalifiseres for arbeid, og da mulighetene de har for a bruke
medbrakt kompetanse og mulighetene deres til & delta i opplaring.

1. august 2017 tredde en lovendring i Opplaringslova (1998) i kraft som gav flere med
utenlandsk utdanning, som ikke ble godkjent i Norge, rett pa gratis videregaende opplering.
Det er derfor grunn til & tro at deltakergruppen til den formelle voksenoppleringen er i
endring, og at en starre del av deltakerne vil ha innvandrerbakgrunn, noe ogsa tallene fra
grunnskolen statter opp under. Det er derfor av betydning a bli enda bedre kjent med det

flerkulturelle klasserommet for voksne — noe denne studien kan sees pa som et bidrag til.

Studien kan vaere nyttig for leerere som underviser voksne ikke-vestlige innvandrere, ved at
den presenterer eleven/deltakerens perspektiv og de utfordringene de kan oppleve i mgtet med
opplaring i norsk skole. Forstaelsen kan videre veare nyttig i planleggingsarbeid av
undervisning. For fylkesadministrasjoner kan studien bidra til bedre forstaelse og kjennskap
til hva lererne og skolene, som har ansvaret for opplaringen, mater. @kt forstaelse kan veere
nyttig i planlegging og organisering av skoletilbud. Til sist kan ogsa studien veere interessant
for ulike radgivere som er i kontakt med voksene ikke-vestlige innvandrere pa vei ut i
utdanning. @kt forstaelse for hva og eventuelt hvilke utfordringer som kan mgte deltakeren,
kan veere nyttig i veiledningsarbeid.

Jeg gjennomfarte en kvalitativ undersgkelse med utgangspunkt i fenomenologisk
vitenskapsteori. Seks informanter ble intervjuet, 3 menn og 3 kvinner. Datamaterialet ble
behandlet gjennom en temasentrert analyse. Ved a drgfte funn fra intervju med informantene

opp mot relevant teori, har jeg forsgkt a besvare studiens problemstilling:

«Hvordan opplever voksne minoritetsspraklige elever opplaringen i ordinzr

videregaende skole?»

Svaret pa denne vide problemstillingen bygger pa temaene som studien har veert strukturert

rundt, som ble formulert i de tre forskningsspgrsmalene:
1: P& hvilken mate pavirker tidligere skoleerfaring ny laringssituasjon?

2: Hva har sprakforskjeller & si for leering i klasserommet?
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3: Hvordan opplever voksne minoritetsspraklige samspillet med ungdom i en integrert

opplering?

Konklusjonene pa studien er at voksne innvandreres tidligere skoleerfaringer har betydning
for ny leringssituasjon i norsk ordiner videregaende skole. Medbrakte erfaringer som handler
om a veere passiv mottaker kan veere utfordrende i en ny laeringskultur hvor aktiv deltagelse i
form av deling av tanker og kritiske spgrsmal forventes. Dette krever endringer i
leeringsstrategier og forholdet til egen leering. Disse endringene kan veaere utfordrende og
derfor kan tidligere erfaringer veere til hinder for ny laering. Samtidig kan en positiv
opplevelse med endringene bidra til motivasjon og drivkraft. Ulik kultur og pedagogisk
tradisjon har dermed betydning for hvordan informantene aktiviserer seg for ny lering.

Sprakforskijeller byr pa utforinger av bade faglig- og sosial karakter. Av faglig karakter
kan det vaere utfordrende & henge med i undervisningen og a delta i refleksjon og dialog med
andre. Sosialt sett er spraket viktig for dialog. Sprakutfordringene pavirker dermed
informantenes motivasjon, mestringsfalelse og samhandling med andre.

Samspillet mellom voksne minoritetsspraklige og ungdom i en integrert opplering
preges av alders- og kulturforskjeller. I noen tilfeller fgrer det til utfordringer, som for
eksempel sosial tilhgrighet og det a skape seg et nettverk. Samtidig kan integrert opplering
med ungdom veere en styrke og gi voksne deltakere fordeler i undervisningssituasjonen, i
form av at ungdommene bidrar med a vare frittalende, stille sparsmal, bidra med

datakunnskaper, samt veere formidlere av norsk kultur.

Dersom det skulle veert utfart et oppfalgingsprosjekt pa dette prosjektet hadde det veert
interessant a inkludere laerer og medelever i studien; Hvordan opplever de & ha voksne
minoritetsspraklige i klassen? Enda videre kunne man ogsa hatt med skoleledelsen; Hvordan
planlegger de og legger de opp opplearing/tilbud nar de far elever med denne bakgrunnen?
Andre problemstillinger som dukket opp under prosjektet var sprakets betydning for
leering. Det hadde veert interessant & ga mer i dybden pa akkurat dét: Hvordan sprak, kultur og
selvfalelse henger sammen, og betydningen det har for lering. Jeg skummet sa vidt overflaten
pa dette i denne studien, og fikk litt innsikt i informantenes utfordringer knyttet til det. Det
hadde ogsa veert interessant a neermere studere hvordan tilpasset oppleering blir forstatt av
lerere og voksne minoritetsspraklige. Et siste interessant spgrsmal hadde vart om ordineer
klasseromsundervisning er et godt tilbud for voksne minoritetsspraklige, eller om det heller

skulle veert mer hensiktsmessig med praktiskrettede lgp til denne gruppen.
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Sparsmalene over far veaere for noen andre inntil videre, men jeg vil avslutningsvis svare opp
pa pastanden som trigget meg til prosjektet: «voksne ber ikke plasseres i
ungdomsopplaringa». | lys av oppgavens tittel «Ungdom har mye sparsmal, de er frittalende,
jeg ma finne denne kunnskapen» kan det tyde pa at det er utbytte a hente av slik deltakelse.
Men samtidig finnes det ikke et rett svar pa det som favner alle, annet enn at voksnes laering

pavirkes av deres tidligere erfaringer og dette har videre betydning for lzring.
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7.0 Vedlegg

Vedlegg 1: intervjuguide

a o

0O T o N

0T o A

Temabasert intervjuguide i prosjektet:

«Tilpasset opplaering for voksne minoritetssprdklige elever

i ordinzer videregdende opplaering»

- Et kvalitativt studie av hvordan voksne minoritetsspraklige
opplever at opplaeringen er tilpasset dem

Inngang/bakgrunn

Kan du fortelle om din bakgrunn; alder, nasjonalitet og botid i Norge?

Kan du fortelle noe om din tidligere skolegang og hvordan overgangen har vaert til 8 begynne
pa skole i Norge?

Hvilke forventninger hadde du til oppleeringen?

Hvordan har opplaeringen veert for deg sa langt?

Kartlegging i forkant av skolestart

Hva studerer du og hvorfor valgte du a sgke dette studiet?

Hvilken veiledning fikk du i forkant av sgket?

Har du blitt realkompetansevurdert? Om ja — foreligger det en individuell opplaeringsplan
som resultat av dette?

Opplaeringen i videregaende skole, lzeringsmiljg

Kan du beskrive hvordan opplaringen foregar (rom, antall elever, hvordan lzerer underviser),
og hvordan du opplever den?

Hvordan opplever du at du at du har innflytelse pa din egen opplaering? (Pavirkning pa
laeringsmal, egen opplaeringsplan?)

Hvordan opplever du a ha opplaering sammen med ungdom? Hvordan opplever du det
sosiale samspillet med de andre elevene?

Hvordan bruker du din tidligere erfaring i opplaeringen? (opplever du at du bruker din
tidligere erfaring i opplaeringen?)

Noe du skulle gnske var annerledes?

Avrunding/avslutning

Kan du fortelle hvordan de spraklige utfordringene har vaert?

| hvilken grad opplever du kulturforskjeller?

Er det noen andre tanker/opplevelser du gnsker a dele i forhold til opplaering i ordinaer
videregaende skole?
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet:

«Tilpasset opplaering for voksne minoritetssprdklige elever i
ordineer videregdende opplaering»

- Et kvalitativt studie av hvordan voksne minoritetsspraklige
opplever at opplaeringen er tilpasset dem

Bakgrunn og formal

Formalet med dette masterstudiet er a se naermere pa hvordan voksne minoritetsspraklige elever
opplever det ordinaere videregaende tilbudet som tilpasset dem og deres behov. | forbindelse med
dette prosjektet har jeg behov for & snakke voksne elever med minoritetsbakgrunn som deltar i
ordinaer videregaende oppleering. Studien er et masterprosjekt innen studieprogrammet «voksnes
leering» ved NTNU.

Informanter til studiet blir spurt pa bakgrunn av sin status som voksen elev i videregaende skole,
samt er prosjektet begrenset til minoritetsspraklige.

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Det a vaere deltaker i studiet innebaerer 3 stille til intervju pa ca. 30 minutter. Intervjuene vil skje pa
et tidspunkt som informanten selv velger, og kan forega enten pa skolen, eller et annet sted som er
egnet for en lengre prat rundt temaet.

Spgrsmalene vil omhandle oppleeringen, hvordan den gjennomfgres, tilrettelegges, og hvordan den
oppleves. Jeg vil ogsa spgrre om sammenligning mellom norsk skole og skolen i hjemlandet. Under
intervjuet vil samtalen bli tatt opp ved hjelp av lydopptaker, for sa senere bli transkribert av
prosjektgijennomfgrer, Hilde Aasbg Hammer. Det vil ogsa bli tatt notater underveis i intervjuet.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun jeg, Hilde, og/eventuelt veileder,
Christin Tgnseth, som vil ha tilgang til datamaterialet. Lydopptakene og transkriberingen vil bli lagret
pa privat pc med passord, og opptak vil bli slettet fra lydopptaker fortlgpende i arbeidet. Deltakere
vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15. mai 2018. Personopplysninger og lydopptak vil slettes etter
muntlig fremf@ring av prosjektet og etter oppgaven er bestatt.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig a delta i studien, og informanten kan nar som helst trekke sitt samtykke uten a oppgi
noen grunn. Dersom informanten trekker seg, vil alle opplysninger bli slettet.

52



Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med Hilde Aasbg Hammer, tif.:
XXX XX XxX, (prosjektgjennomfgrer) eller Christin Tgnseth (veileder).

Studien er meldt til NSD, Norsk senter for forskningsdata, og tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Samtykke til deltakelse i studien

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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