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Forord
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stor pris pa, og har i heyeste grad bidratt til at jeg har produsert en avhandling jeg er forneyd med.
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Abstrakt

Problemstillingen som danner fundamentet for dette masterprosjektet omhandler Ava fenomenet
«motstand mot lering» inneberer. Videre var mélet & si noe om hvilken effekt slik motstand har pa
elevers laringsutbytte. Pa bakgrunn av denne problemstillingen ble en hypotese formulert:
«Motstand mot lering har en negativ effekt pd elevenes leringsutbytte». For & kunne belyse dette
bade teoretisk og empirisk ble fire leringsteorier gjennomgétt for & kunne gi en forklaring pd hva
lering er. Denne utledningen danner grunnlaget for en forklaringsmodell for hva motstand mot
lering er, og hvilken effekt dette har pé elevers leringsutbytte. Ved hjelp av en tematisk analyse-
inspirert tilnerming ble datamaterialet analysert, og funnene gjort rede for gjennom diskusjon av
teori og empiri. Det overordnede temaet, hovedfunnet, som ble identifisert indikerer at motstand
mot lering slett ikke er noe uoverkommelig hinder, men snarere et viktig trinn pd veien mot dypere
leering. Dermed indikerer resultatet av dette prosjektet at motstand mot lering kan ha en positiv

effekt pa elevers leringsutbytte. P4 bakgrunn av dette ble hypotesen funnet ugyldig.
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1 — Motstand mot leering

1.1 — Om masterprosjektet

Dette masterprosjektet omhandler fenomenet motstand mot lering, og vil belyse dette ved hjelp av
empirisk data hentet fra den virkelige verden. Dataene er hentet fra klasser péd tiende trinn i den
norske ungdomskolen. Dette temaet ble valgt da begrepet «motstand mot lering» umiddelbart
vekker negative assosiasjoner, for eksempel om individers uvilje til & leere. Jeg var usikker pd om
denne antakelsen stemte, eller om det ligger noe mer i dette begrepet.

I skolene jeg besokte virket motstand mot lering & dreie seg hovedsakelig om elever som
ikke er motiverte til & investere sarlig i skolegang. Dette kom klart frem av samtaler undertegnede
hadde med lererne underveis i datainnsamlingen. Utsagn som «her er det massevis av motstand» og
«motstand er et problem i1 denne klassen» var hyppige responser fra lererne da de fikk hore hva jeg
onsket & undersoke. Jeg var imidlertid ikke ute etter & male hvor uinteresserte elevene er, og
hvorvidt dette faktisk er motstand mot lering, men heller & underseke om begrepet kan omhandle
noe mer fundamentalt enn tilsynelatende mangel pa motivasjon eller interesse.

Jeg anser temaet som svert relevant for skoleverket, da misforstaelser eller
vrangforestillinger rundt motstand mot lering i mine eyne kan hemme béde individers progresjon
og lereres evne til 4 hindtere atferdsmeonstre de opplever som motstand mot leringsprosessen. Hvis
alle former for motstand forklares med manglende interesse eller ferdigheter kan det bli for enkelt &
ekskludere de aktuelle elevene fra leringsprosessen. Om man derimot kan egke forstaelsen for hva
motstand mot lering er, kan dette bidra til & gi lerere bedre mulighet for & hindtere det pd en
konstruktiv méte. God kunnskap om hva motstand mot lering er kan gi storre mulighet for &
identifisere hva som er den beste strategien i hdndteringen av det. Det kan veare enklere & handtere
situasjonen om motstanden har utspring i misneye med ulike aspekt av leringsprosessen,
eksempelvis undervisningsform eller forventninger til ferdighetsnivdi. Om den tilsynelatende
dominerende holdningen overfor motstand, at det er basert pa lav motivasjon eller interesse, alltid
benyttes som forklaringsgrunnlag kan det vaere enklere & skyve problemet over pa andre instanser
skreddersydd for & jobbe med slike problemstillinger. Et eksempel pa en slik instans kan vaere den
Pedagogisk-psykologiske tjenesten.

En alternativ tolkning av motstand mot lering kan vare elevers opposisjon mot ukritisk
internalisering. Elever som selvstendige tenkere er i stor grad i stand til 4 avdekke mangler eller hull
1 kunnskapen de blir presentert for, og folgelig kan de veare uvillige til & godta informasjonen uten

ytterligere utdypning. A apne for slike alternative forstielser av motstand mot lering kan vare
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svert konstruktivt for instrukterer og larere, da et slikt scenario kan indikere at motstand mot
leering slett ikke er et problem, men heller et verktoy bade elever og lerere kan benytte seg av for &
heve kvaliteten pa undervisning sa vel som prestasjoner.

Dette prosjektet bidrar med 4 belyse dette fenomenet, med mél om a4 avdekke hva det
inneberer og om det utelukkende er et problem for lering eller om det ogsé kan apne for en dypere

form for leering.

1.2 — Problemstilling og hypotese

Problemstillingen som danner grunnlaget for prosjektet omhandler hva motstand mot lering er,
hvordan det manifesterer seg i laeringssituasjoner og hva slags implikasjoner motstand mot lering
kan ha for elevenes leringsutbytte. For & vurdere dette har denne avhandlingen en eksplorerende
innfallsvinkel, da manglende forskning péd dette omradet gir meg som forsker muligheten til 4 noste
opp 1 hva motstand mot leering er ved hjelp av en rekke laringsteorier og hvordan motstand mot
leering manifesterer seg ved hjelp av atferdsanalytisk teori anvendt pd datamaterialet. Ved endt
arbeid med masterprosjektet vil undertegnede si noe om hvilken pavirkning motstand mot laering

har pa elevenes leringsutbytte 1 klasserommet. Hypotesen det jobbes ut fra lyder som folger:

Motstand mot leering har en negativ effekt pa elevenes antatte leringsutbytte.

I trdd med hypotesen antas det at motstand mot leering har en negativ effekt pd laeringsutbyttet,
hovedsakelig pa grunn av begrepets negative konnotasjoner. «Motstand mot lering» indikerer pa
overflaten en negativ holdning overfor laering, kanskje forst og fremst pa grunn av de negative
assosiasjonene ordet «motstand» har i dagligtalen. Ordet innebzrer at en prosess eller et
handlingsforlep ikke skjer problemfritt, at en prosess ikke er galvanisert og folgelig krever okt
innsats for vellykket gjennomforing.

«Det som ikke dreper deg gjor deg sterkere» er et godt kjent, og tidvis overbrukt, ordtak hvis
betydning innebarer hindre som midlertidig stagnerer ens progresjon, men som med passende
handtering kan fore til personlig vekst. Denne tankegangen kan vare overforbar til klasserommet
og elevenes vei mot fullstendig kunnskap. Forskning pa livskvalitet bidrar med stette for dette
ordtaket, da eksempelvis Vittersg, Seholt, Hetland, Thoresen og @ysamb (2010) fant at hindringer,
og suksessfull hindtering av disse, forer til en mer komplett lykkefolelse enn hva som ville vart
tilfellet om slike hindringer bare ble ignorert. Hedonisk lykke omtales i forskning (Vitterse et al.,

2010) som et todimensjonalt mal pa lykke, eksempelvis gjennom subjektive evalueringer som god
2



MOTSTAND MOT LARING

eller darlig, glad eller trist og forneyd eller misforneyd. Hedonisk lykke kan altsd anses som en
samlebetegnelse pa mindre komplett, mer overfladisk lykkefoelelse som kan oppnés ved & fullfore
kortsiktige mal. Eudaimonisk lykke, derimot, blir omtalt som menneskelig vekst, der en mer
komplett, dyptgdende lykkefolelse er oppnaelig gjennom & overkomme hindringer pa ens vei. Slike
hindringer forutsettes & vekke interesse heller enn lykke, der det ultimate malet er selvrealisering
(Vitterse et al., 2010). Et banalt eksempel for & illustrere dette kan veere at man oppnar hedonisk
lykke ved & lese en bok; eudaimonisk lykke oppndr man nér man skriver boken selv — med de
provelsene og hindringene det medferer.

I lys av hypotesen som ble postulert tidligere er det viktig & bemerke at dette er en kvalitativ
studie, og folgelig vil ikke hypotesen bli testet kvantitativt. Studien kan dermed anses som det

forste, grove spadetaket i arbeidet med a belyse dette omradet pa en mer detaljorientert méte.

1.3 — Avhandlingens struktur

Avhandlingen er strukturert pa folgende méite: innledningen, som straks er ferdig, utgjor kapittel én
og presenterer masterprosjektet og dets hensikt 1 korte trekk, for problemstillingen presenteres 1 lys
av hva det er som undersgkes, Avorfor det undersekes og hvordan det undersekes. 1 tillegg
fremlegges hypotesen, som definerer og forklarer prosjektets innfallsvinkel. Kapittel to,
sosialpsykologisk teori som analytisk grunnlag, gjer rede for ulike relevante atferdsanalytiske
teorier, samt en vurdering av deres egnethet for dette prosjektet. Kapittel tre, leringsteorier med
fokus pd motstandsaspektet, presenterer fire utvalgte leeringsteorier og identifisere deres vurderinger
av motstand mot lering. P4 bakgrunn av dette vil motstand mot lering defineres mot slutten av
kapittel tre. Kapittel fire presenterer de metodiske valgene i1 prosjektet, der avhandlingen vil gjere
rede for valg i forbindelse med metode, rekruttering, datainnsamling og -bearbeiding i tillegg til
etiske vurderinger som ble gjort i forkant av studien. Kapittel fem inneholder analysen av det
innsamlede datamaterialet, der posisjoneringsteori blir anvendt. Kapittel seks diskuterer motstand
mot leering med basis 1 kapittel tre og fem, og gir et svar pa hypotesen satt opp i1 delkapittel 1.2. 1
kapittel syv avsluttes avhandlingen med redegjorelse for begrensninger ved prosjektet, forslag til
videre forskning og noen praktiske implikasjoner som har vokst frem av dette prosjektet.

Avslutningsvis finner man litteraturlisten og vedlegg.
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2 — Sosialpsykologisk teori som analytisk grunnlag

Dette masterprosjektet er en sosialpsykologisk studie, og en rekke teorier blir derfor vurdert med
det formal & kunne gi en best mulig beskrivelse av de sosiale mekanismene som forekommer i
datamaterialet. Med dette som utgangspunkt ensker undertegnede 4 vurdere ulike retninger med
hensyn til hvordan de forklarer atferd. P4 bakgrunn av dette gjores det rede for hvilken tilneerming
som er best egnet som verktey i dette masterprosjektet. Kapittel to gir forst en beskrivelse av ulike
grener innen rolleteori, for spillteori blir gjort rede for. Deretter presenteres posisjoneringsteori, for
et avsluttende delkapittel drefter hvorvidt én av retningene egner seg pd egenhand, eller om én eller

flere av dem kan kombineres for & kunne gi en dypere forstaelse for mekanismene i datamaterialet.

2.1 — Rolleteori: Skuespill i hverdagen.

Interessen for rolleteori gkte betraktelig i1 tiden etter andre verdenskrig, og ble blant annet pavirket
av George H. Meads verk Mind, Self, and Society (1934), der de sentrale elementene «mind» og
«selfy er forloperne til det vi idag kjenner som rolleteori (Athens, 2011). Erving Goffmans (1956)
«The Presentation of Self in Everyday Life» har ogsa bidratt til utviklingen av rolleteori, spesielt ved
a introdusere teatermetaforen (Mortensen, 2008). Denne innebarer en sammenligning av
skuespillernes roller pa scenen og menneskers utforelse av roller 1 hverdagslig interaksjon. Biddle
(1986) papeker at rolleteori omhandler et av de viktigste aspektene ved sosial atferd, nemlig
hvordan mennesker oppferer seg forskjellig, dog forutsigbart, avhengig av sosial identitet og
situasjonen de befinner seg i. I likhet med skuespillere fyller ogsa akterer i sosial interaksjon roller
basert pa et predeterminert manus.

Essensen 1 rolleteori er dermed hvordan sosialt definerte roller som «mor», «lege» eller
lignende legger foringer for rolleinnehaverens sosiale atferd, altsda er atferd virkningene av en
bestemt rolle. Slike foringer legges ut fra den sosiale rollens iboende samling av rettigheter, plikter,
forventninger og normer, som rolleinnehaveren altsa handler i trdd med. Det vil vare naturlig & anta
at en rolleinnehaver ensker a konformere til rollen i sterst mulig grad, da dette kan medfere ulike
typer belenning, som godt renommé, vellykket barneoppdragelse eller karrieremessig avansement,
avhengig av hvilken rolle det er snakk om. Rettigheter, plikter, forventninger og normer er altsa
elementer som definerer den sosiale rollen, som igjen utgjor et tydelig rammeverk for atferd i det
sosiale miljeet. Eksempelvis kan en lege inneha retten til & uttale seg autoriteert om medisinske
problemstillinger og han kan oppleve en plikt overfor pasienter til & behandle dem etter beste evne.

Folgelig kan ogsé legen oppleve at pasienten forventer at legen agerer i trdd med sin sosiale rolle,

5
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eksempelvis 4 yte medisinsk behandling ved behov eller & overholde taushetsplikt. P4 den méiten ma
legen folge de normene rollen innebarer og folgelig utfore de handlinger som kreves for at hans
utevelse av rollen oppleves som tilfredsstillende, bade av legen selv og andre parter i det sosiale
miljoet. Andre parter kan vare pasienten, kolleger eller overordnede.

Begrepet rolle benyttes pa ulike méter av forskjellige teoretikere innen det sosiologiske
fagfelt, men Biddle (1986) hevder substansen i de ulike tolkningene i stor grad er den samme, og at
forskjellen ligger i hvordan begrepet benyttes i forbindelse med analyse av ulike diskurser.
Rolleteori er dermed et samlebegrep, og Biddle (1986) presenterer fem ulike perspektiv det skilles
mellom: Funksjonell rolleteori, Symbolsk interaksjonistisk rolleteori, Strukturell rolleteori,

Organisatorisk rolleteori og Kognitiv rolleteori.

2.1.1 — Funksjonell rolleteori.

Innenfor denne retningen beskrives roller som stabile, sosiale posisjoner individer opptar. Rollene
defineres ut fra de retningsgivende forventningene om en funksjon i samfunnet (Guirguis &
Chewning, 2005). P4 denne maten ser man hvordan eksempelvis elevenes forventninger til laereren
definerer larerens rolle. Individer blir altsd sosialisert inn i en rolle, da forventningene fra
utenforstdende forer til at en person blir plassert i en rolle. Dermed kan innehavere av roller
forventes & folge egne atferdsnormer, og samtidig godkjennes det at andre akterer folger normer
som gjelder for dem. Denne retningen har blitt viet lite oppmerksomhet, da ikke alle roller kommer
frem som folge av stabile posisjoner eller funksjoner i samfunnet, ei heller er samfunnet i seg selv
stabilt. Det er heller ikke gitt at individer pdvirkes av de samme retningsgivende forventningene
(Biddle, 1986).

Larerrollen passer mange av elementene som star sentralt innenfor denne retningen, da man
utdannes til denne rollen. I tillegg blir man sosialisert inn 1 den 1 form av erfaring ettersom man
etterlever rollen. Elevene har ogséd kjennskap til rollen, da de vet hva de kan forvente av en lerer.
Slike forventninger er naturligvis med & definere larerrollen. Béde elevene og lerere vet hva som
forventes av personer i elevroller, dog er hverken larer- eller elevrollen stabile. Dette papekes ogsa
av Rasmus Karkov (2011), der han papeker hvordan elevenes krav til laereren har endret seg siden

1950-tallet.
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2.1.2 — Symbolsk interaksjonistisk rolleteori.

Symbolsk interaksjonisme er en sosiologisk teori som forklarer samhandling, der den individuelle
akterens forstaelse av det som formidles stér i sentrum. Akteren innenfor symbolsk interaksjonisme
er fri og kreativ. Knyttet til den symbolsk interaksjonistiske grenen av rolleteori vil det si at fokuset
er pa de individuelle akterenes roller, og hvordan disse utvikler seg gjennom sosial interaksjon der
akterene opparbeider seg en forstdelse av egen og andres atferd (Biddle, 1986). Denne retningen
legger altsa vekt pa utviklingen av de individuelle akterenes roller gjennom sosial interaksjon og
akterenes opplevese av denne (Guirguis & Chewning, 2005). Rollene antas & reflektere holdninger,
normer, forhandlinger og kontekstuelle krav samtidig som rolleinnehaverens oppfatning av
situasjonen stadig endres, noe rollene ogsa reflekterer. Akterenes forventninger til hverandre blir
ikke vektlagt 1 serlig grad, derimot blir normer og holdninger ansett som resultat fra stadig
utviklende samspill. Disse interaksjonene reflekterer normene som er gjeldende i situasjonen.

Guirguis og Chewning (2005) papeker kvalitativ metodikk som en styrke ved denne
retningen. Kvalitativ forskning &pner for oppndelse av dypere forstéelse for et fenomen, i denne
sammenhengen samspillet mellom to roller. Mangel pa interesse for forventninger og strukturelle
begrensninger blir av Guirguis og Chewning (2005) ansett som en begrensning. Dette virker som en
fornuftig kritikk, da forventninger til den andres atferd spiller vesentlige roller i interaksjon mellom
to akterer. Siden retningen ikke er s@rlig opptatt av akterenes forventninger kommer det ikke klart
frem hvorvidt forventninger til atferd antas & genereres fra rollene, komme som en konsekvens av
rollene eller om de oppstar samtidig med rollene. Om sistnevnte er tilfellet, hva sier dette om
forholdet mellom forventninger og atferd? Slike problemstillinger har svekket retningens
standpunkt og har ogsa fremprovosert ytterligere kritikk mot rolleteori generelt grunnet den antatte
likestillingen med symbolsk interaksjonisme (Biddle, 1986).

Ved a betrakte elev- og larerrollen i lys av denne teoretiske grenen ser man at interaksjonen
mellom de to akterene skaper rollene. Eksempelvis kan elevenes opplevelse av larerens autoritet
bidra til a skape en forskjell mellom de to rollene i form av at lereren er den tydelige lederen i
klasserommet. Dette kan i neste vending bidra til at elevene har holdninger som reflekterer denne
maktbalansen. Eksempelvis kan dette innebeare at om lareren gir en ordre, retter elevene seg etter

denne.
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2.1.3 — Strukturell rolleteori.

Denne retningen er mindre individfokusert, og er mer opptatt av strukturen i de sosiale
omgivelsene. Altsa er det selve strukturen som definerer rollene. Folgelig ignoreres akterens
fenomenologiske opplevelse innenfor denne retningen, og fokuset er heller pd strukturen av de
sosiale, strukturelle omgivelsene (Biddle, 1986). Her benyttes matematiske symboler for & beskrive
en stabil organisasjon som en sosial struktur. Perspektivet har et fortrinn 1 form av klarhet og logikk,
men har ingen stor folgerskare, nettopp pa grunn av bruken av matematiske symboler (Guirguis &
Chewning, 2005). Biddle (1986) pdpeker ogsd at retningen er rigid, noe som er i trdd med
retningens manglende interesse for individets opplevelse. Ved & ikke ta denne i betraktning blir ogsa
endringer i forventninger ignorert.

I stedet for 4 beskrive larerens forventninger til egen rolle ville strukturell rolleteori
beskrevet lererens omgivelser, posisjon i skolesystemet og de ulike rollene lareren fyller. Roller
blir her altsd definert ut fra den sosiale strukturens iboende normer og forventninger, heller enn & ta
subjektive forventninger i1 betraktning. Altsa blir akterer kategorisert etter atferdsmeonster definert

av strukturen, og ulike grupper basert pd ulike atferdsmenstre agerer i samme sosiale struktur

(Biddle, 1986).

2.1.4 — Organisatorisk rolleteori.
Denne grenen er konsentrert rundt roller 1 hierarkiske, oppgaveorienterte organisasjoner. Roller blir
her assosiert med sosiale posisjoner skapt av normative forventninger. Bade organisasjonen,
individet og uformelle grupper kan pavirke normene som definerer rollene (Guirguis & Chewning,
2005). Retningen vektlegger begrep som «rolletvetydighet», der forventningene til rollen er uklare,
og «rollekonflikt», der forventninger er uforenelige. I tillegg er «overbelastning i rollen» viet
oppmerksomhet. Begrepet inneberer tidsmangel, da forventningene som stilles til rollen er for
mange til at akteren er 1 stand til & oppfylle alle. Videre er «stressfaktorer ved rollen» viktig, noe
som inneberer at en eller flere av faktorene «rolletvetydighet», «rollekonflikt» eller
«overbelastning 1 rollen» pavirker akterens rollekonformitet (Guirguis & Chewning, 2005).
Aktorene md handtere slike utfordringer for at de skal kunne vere lykkelige, og for at
organisasjonen skal vere vellykket (Biddle, 1986).

Organisatorisk rolleteori har hatt en betydelig pavirkning pd handelshayskoler og blant
industrielle sosiologer og psykologer. Men heller ikke denne retningen har sluppet unna kritikk, og

noe av kritikken er basert pa retningens begrensede forutsetninger. Retningen anser nemlig ikke
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roller som foranderlige. Perspektivet gar ogsa ut fra at organisasjoner er stabile og rasjonelle
enheter og at alle konflikter innad i organisasjonen er rollekonflikter. Dette medferer en implikasjon
om at alle individene i organisasjonen vil vere lykkelige og produktive sd lenge de unngér
rollekonflikter, eller om man lgser de rollekonfliktene som oppstar (Biddle, 1986). Altséa
anerkjenner ikke retningen andre prestasjonshemmende faktorer, slik som personlige problemer
eller andre eksterne pavirkninger pa en akters prestasjon. Det kan veare naivt 4 anta at alle ansatte
presterer opp mot sitt beste sd lenge de er 1 harmoni med rollen sin, uavhengig av pdvirkninger fra
andre deler av akterens liv.

Larere som opplever ubegrunnede stressfaktorer ved rollen kan oppleve en negativ effekt pa
helse, underprestere i jobben eller i1 verste fall slutte som laerer. Fra et organisatorisk perspektiv kan

forskning dreie seg om effekten av rollekonflikter pa forholdet mellom laerer og elev.

2.1.5 — Kognitiv rolleteori.

Den siste av de fem retningene innen rolleteori er kognitiv rolleteori, som i likhet med
organisatorisk rolleteori ofte blir assosiert med empirisk forskning pd roller fra et kognitivt,
sosialpsykologisk perspektiv. Sgkelyset innenfor kognitiv rolleteori har i stor grad vert pa forholdet
mellom rolleforventninger og atferd. Altsd dreier det seg om hvordan individet opplever
forventninger internt, og hvordan denne opplevelsen pavirker akterens atferd. Mye oppmerksomhet
har blitt viet sosiale forhold som gir opphav til forventninger, i tillegg til fokus pa méleteknikker for
forventninger. Mange teoretikere innenfor denne retningen har ogséd viet oppmerksomhet til méaten
mennesket oppfatter andres forventninger til dem pd, og den pafelgende effekten disse
forventningene har pd menneskets atferd. Altsd er det kognitive fokuset basert pa et individs
opplevelse og subjektive tolkning av andres forventninger, og folgelig kan man forstd at denne
forgreningen innenfor rolleteori setter individet 1 fokus, 1 motsetning til eksempelvis den
strukturelle forgreningen.

Det er her mulig & identifisere fellestrekk med symbolsk interaksjonisme, da individets
opplevelse av andres forventninger stir sentralt. Imidlertid skiller de to seg ved at den kognitive
retningen ikke tar interaksjon med i1 betraktningen, men snarere fokuserer pa hvordan akteren
individuelt opplever forventningene til rollen, uten at disse nedvendigvis blir eksplisitt uttrykt
gjennom interaksjon med andre aktorer.

Denne retningen har flere forgreninger (Biddle, 1986); Moreno (1934) diskuterte tidlig
begrepet «role playing» (rollespill), og hevder at dette fenomenet oppstar nar et individ forseker &

imitere et annet individs rolle, noe som oppstar naturlig i barns atferd (Bergen, 2002). Rollespill har
9
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vist seg & vere en effektiv mate for & produsere endringer i1 forventninger (Janis & Mann, 1977),
eksempelvis 1 form av at om et individ imiterer en mer «avansert» rolle, vil forventningene til
fremtidig atferd vare permanent hevet. En annen gren har fokusert pd teori rundt antatte
rolleforventninger som pébegynt av Rotter (1954) og Kelly (1955). Fokuset her har ikke vert pa de
normative forventningene, men heller pd forventninger som antagelser om sannsynlig atferd.
Forskning basert pd denne tilnermingen har fokusert pad radgivning og tolkningen av psykisk
sykdom. En ytterligere forgrening har fokusert pd «role takingy», pavirket av Mead (1934) og
Piagets (1926) bidrag. Role taking omhandler et individs evne til & forstd andres folelser og
synspunkt. Dette er relevant 1 forbindelse med kognitiv rolleteori, der opplevelsen av andres
kognisjon star sentralt. Dette kan settes i sammenheng med Theory of Mind, som omhandler
hvordan individer er i stand til & tilegne holdninger, forestillinger og ideer til andre og seg selv, i
tillegg til forstaelse for at andres mentale tilstander er forskjellig fra ens egne (Goldman, 2012).

Fra dette kan man forstd at de nevnte forgreningene passer inn under kognitiv rolleteori, da
alle inkluderer et element av subjektiv forstielse for andres tenkning, noe som kommer tydelig frem

1 begrepene «role taking» og «role playing».
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2.1.6 — Oppsummering av rolleteori.

Organisatorisk
Undersgker roller Skolen

1
I
I
I
1
| i organisasjoner.
I
I
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I
1
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I

Fokuserer pa
tvetydighet 1
roller, konflikt og overbelastning.

\ 4
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Symbolsk interaksjonistisk <> é
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| Roller blir il i Laerer Interaksjon
! sosiale interaksjoner.
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Kognitiv

Kobler sammen
Forventninger til forventninger Forventninger til
laererrollen og atferd. elevrollen
\ & v

Beskriver «stabile» roller

Funksjonell %

Figur 1: Funksjonell, symbolsk interaksjonistisk, organisatorisk og kognitiv rolleteori illustrert ved interaksjon mellom

leerer og elev. Hentet fra Guirguis og Chewning (2005, figur 1, side 490).

Figur 1 viser hvilke niva de ulike grenene av rolleteori er konsentrert rundt. Figuren er hentet fra
Guirguis og Chewning (2005, figur 1, side 490), men er tilpasset skolen og de rollene som er
relevante der, nemlig laerer- og elevrollen. Den strukturelle grenen av rolleteori er utelatt fra figuren,
da denne ikke inkluderer interaksjonelle og kognitive faktorer.

Figuren illustrerer hvordan den funksjonelle grenen av rolleteori beskriver roller som stabile,
ut fra forventninger til de ulike rollene. Den kognitive grenen ser sammenhengen mellom
forventninger og atferd, mens den symbolsk interaksjonistiske retningen anser roller som skapt av
sosial interaksjon. Den individuelle opplevelsen av forventninger star sentralt her. Den
organisatoriske retningen fokuserer pa tvetydighet i roller, rollekonflikt og hvordan overbelastning
kan vare en konsekvens av en eller flere roller.

Vi ser at de ulike grenene innenfor rolleteori har enkelte elementer felles. Alle seker &

forklare atferd ut fra de ulike rollenes iboende retningslinjer, og man kan dermed kalle rolleteori for

11



MOTSTAND MOT LARING

en funksjonell forklaringsmodell, der atferd altsd er en funksjon av rollen. Med andre ord anses
atferd som rollens effekt. Rollekonflikt ble nevnt tidligere, og er et interessant begrep. En
rollekonflikt inntreffer nar individer blir forventet & samtidig konformere mot to eller flere
uforenlige roller. Rollekonflikt kan ogsd vare en konsekvens av forvirring rundt hvilke
forventninger som definerer en rolle, eller om forventningene er for vanskelige a leve opp til. Dette
kan vere en mulig forklaring pa hvorfor eller hvordan personer bryter ut av roller eller mislykkes i
a utfylle rollen pé en tilfredsstillende rolle.

Rolleteori er én mulig mate & analysere sosial atferd pa, men som nevnt hevder denne
retningen at atferd er en konsekvens av rollen, og sier dermed ingenting om individuelle, subjektive
beslutninger tatt av akteren. Dette er 1 hoyeste grad et relevant element i forbindelse med analyse av

atferd. For 4 ta hoyde for dette aspektet ved atferd presenteres spillteori i kapitlet som folger.

2.2 — Spillteori: Om rasjonalitet og beslutninger

Spillteori er en teori innen ekonomi som i bunn og grunn omhandler menneskets rasjonelle
beslutningsprosesser, der interaksjonsprosesser mellom to eller flere akterer stir sentralt. Selv om
retningen har sitt opphav innen ekonomi, er den i heyeste grad overforbar til sosiologi og
psykologi. Hver akter sgker a gjore beslutninger som er mest mulig i trdd med egne interesser
(Harsanyi, 1986). Ut fra dette kan man altsé forstd at individer gjor evalueringer 1 sosiale situasjoner
for & kunne fatte best mulige beslutninger basert pad det som er mest gunstig fra et personlig
synspunkt eller fra et gruppeperspektiv. Et vanlig eksempel for & illustrere denne
beslutningsprosessen er Hjortejaktspillet, forst presentert av Jean-Jacques Rousseau (Skyrms,
2001). Dette eksemplet beskriver beslutningstakers konflikt mellom trygghet (safety) og sosialt
samarbeid (social cooperation). Eksemplet innebarer en situasjon der to personer jakter sammen.
Personene kan individuelt bestemme om de skal jakte enten hjort eller hare, og hver jeger mé ta et
valg uten & kjenne til hva den andre jegeren velger. Om hjortejakten skal lykkes er jegerne i stor
grad avhengige av hverandre for & kunne felle byttet. Jegeren kan imidlertid med store sjanser for
suksess jakte hare pd egenhdnd, men haren er naturligvis verdt mindre enn hjorten i form av
mengde avkastning byttet gir. I tillegg vil valg av harejakt skremme hjorten bort, slik at dette
alternativet elimineres i etterkant. Dette eksemplet er en god analogi for sosialt samarbeid, da et
scenario der de to akterene individuelt velger & jakte hjort gir heyere avkastning for begge jegerne.
Om den ene jegeren derimot velger hjortejakt, og den andre velger harejakt vil harejegeren sitte

igjen med vesentlig hoyere avkastning enn hjortejegeren. Tatt i betraktning at den enkelte jeger ikke

12
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vet den andres valg, kan det vere fristende a velge harejakt da denne i sterre grad garanterer
suksess, selv om avkastningen er lavere i form av et mindre maltid. Et lite maltid vil imidlertid vaere
bedre enn ingen maéltid, som kan vere tilfellet om jegeren velger «feil» sammenlignet med den
andre jegerens valg. Vi ser ut fra eksemplet at jegerne mé vurdere alternative muligheter ut fra
informasjonen som er tilgjengelig. Det rasjonelle valget kan altsa veere et kompromiss, der den
individuelle jegeren er garantert et maltid. Dette maltidet er dog et mindre méltid enn hva det kunne
vaert om begge jegerne hadde tatt sjansen pd a velge hjortejakt, det mer risikofylte alternativet
(Skyrms, 2001).

En Nash-likevekt inneberer at begge parter har foretatt et optimalt valg, basert pa personlige
preferanser, nar informasjon om motpartens valg er tilgjengelig. Har man kjennskap til den andre
partens strategi, har man folgelig ingen incentiver til & endre egen strategi, da beslutningen er fattet
pa bakgrunn av informasjon om den andre partens valg. Hjortejakten er et spill med to strategiske
Nash-likevekter, nemlig tilfellene der begge jegerne velger hjortejakt og der begge jegerne velger
harejakt. Scenarioet der begge jegerne velger hjortejakt er avkastningsdominant, da denne
strategikombinasjonen er den som gir jegerne mest mat sammenlignet med den andre Nash-
likevekten. Denne strategikombinasjonen er ogsa risikodominant, da beslutningenes utfall avhenger
av den andre partens valg, og foelgelig er den kombinasjonen som innebarer mest risiko. I alle de
andre mulige kombinasjonene er minimum ¢én av jegerne garantert et maltid, siden disse
nedvendigvis mé innebare at en av partene, eller begge, velger harejakt.

Ut fra eksemplet ser vi at partene vurderer tilgjengelig informasjon i1 forkant av & gjere
beslutninger, noe som pa en god maéte illustrerer hvordan spillteori fokuserer pa menneskets
rasjonalitet, altsd fornuft, og hvilken rolle denne spiller i en beslutningsprosess. Eksemplet
illustrerer ogsd hvordan spillteori fokuserer pad intensjonale forklaringer, altsd hvordan atferd
forklares ut fra akterenes intensjoner. Dette elementet deler spillteori med Ajzens (1991) Theory of

Planned Behavior.
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I figur 2 ser vi hvordan prediktorene «holdning til atferd», «subjektiv norm» og «opplevd

atferdskontroll» predikerer akterens intensjon, som igjen predikerer akterens handlinger.

Attitude
toward the
behavior

Perceived
behavioral
control

Figur 2: Theory of Planned Behavior (Ajzen, 1991).

Modellen i figur 2 viser hvordan de tre grunnleggende faktorene «holdning til atferd», «subjektiv
norm» og «opplevd atferdskontrolly pavirker hverandre, og hvordan de sammen utgjor et
forklaringsgrunnlag for akterens hensikt, som igjen forklarer akterens atferd. Ajzen (1991) viser til
forskning av Watters (1989), som fant signifikante korrelasjoner mellom de tre prediktorene og
deltakernes intensjon, «stemmegivning ved valg». Se tabell 1, under, for neyaktige korrelasjons-

koeffisienter.

Tabell 1: Korrelasjonskoeffisienter (Watters, 1989).

Hensikt Holdning til atferd Subjektiv norm Opplevd atferdskontroll

Stemmegivning ved valg 91 .67 .89

Fra tabellen ser vi hey korrelasjon mellom deltakernes rapporterte holdninger til atferden,
subjektive normer og opplevde atferdskontroll og deltakernes rapporterte intensjoner om a delta 1
presidentvalget i USA i 1988 (Ajzen, 1991). Dette vil i klartekst si at de tre prediktorene predikerer
intensjoner pa en tilfredsstillende méate, eksempelvis ser vi at hey opplevd atferdskontroll 1 utvalget
betyr at store deler av utvalget har som intensjon a delta i presidentvalget.
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Ut fra redegjorelsen av spillteorien ser vi at retningen har en intensjonell innfallsvinkel, noe
som inneberer at atferd forklares pd bakgrunn av intensjoner hos den enkelte akter. Folgelig vil
ikke endring i atferd kunne forklares ved hjelp av spillteori, da akterenes beslutninger er fattet uten
innspill eller informasjon fra andre akterer i det sosiale miljoet. Folgelig vil ikke et enkeltindivids
preferanser bli pavirket av eksempelvis andre akterers preferanser.

Spillteori er ikke fritatt for kritikk, og noe av kritikken har fokusert pd forutsetninger som er
fremtredende innenfor spillteori. Eksempelvis hevder spillteori at mennesker alltid handler i et
nyttemaksimerende atferdsmenster, mens det i praksis kan vere avvik fra denne regelen.
Personlighetstrekk som altruisme kan tenkes & bryte med denne regelen, da altruisme innebarer at
en person ofrer egne eiendeler, penger eller tid for & kunne gke en annens velferd, uten & forvente a
fa noe igjen (Myers, 2008). Slik atferd vil stride mot spillteori, da & donere penger, tid eller

eiendeler for & oke andres velferd ikke er synonymt med nyttemaksimering.

2.3 — Rolleteori versus spillteori

Rolleteori og spillteori er altsd to mulige méter forklare atferd pa, dog er de forskjellige 1 form av
ulike innfallsvinkler. Der spillteori forklarer atferd ut fra individets intensjon og rasjonelle
tankegang, innebarer rolleteori en ulik tilneerming. Vi sa tidligere hvordan normer, forventninger og
plikter knyttet til sosiale roller sammen danner et rammeverk for hvordan et individ i en gitt rolle
skal oppfere seg. Rolleteori levner dermed lite rom for individuell endring i atferd, noe som
indikerer at sosiale roller er statiske av natur. Dette kan forstds slik at rolleteori forklarer atferd ut
fra virkningen ulike roller har, altsa en funksjonell tankegang. Eksempelvis er leger forventet a
kunne diagnostisere sykdom, gi korrekt medisinering og overholde taushetsplikt. De er imidlertid
ikke forventet & eksempelvis kunne reparere gdelagte motorer eller bygge hus for pasientene sine,
da rollen «lege» ikke medferer slike forventninger eller plikter. Altsd er det rollen 1 seg selv som
dikterer atferd, slik at eventuelle endringer 1 atferd kommer av et rollebytte, eksempelvis nar legen
er ferdig pd jobb og felgelig trer ut av rollen som lege og inn i en annen rolle, for eksempel rollen
som mor eller far.

Men hvordan gjer dette seg gjeldende 1 klasserommet? Hvordan kan rolleteori og spillteori
forklare elevers atferd i en laeringssituasjon? I lys av rolleteori viser elevrollen seg & vare en rolle
med s@rdeles klare normer, da denne har et veldig tydelig rammeverk hva gjelder rettigheter,
forventninger, plikter og normer. Eksempler péd slike er at eleven forventes & vare til stede 1

klasserommet i timene, delta aktivt i timen og gjere lekser. Elever har ogsa rettigheter, og disse
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inneberer blant andre rett til 4 bli tatt pa alvor, rett til 4 fa faglig oppfelging og rett til & bli bedomt
pa lik linje med andre elever.

Elever som i stor grad etterlever disse forutsetningene er rollekonforme, altsd oppfyller de
rollen pd en god mate. Ser man elementet fra spillteori, om menneskets beslutninger basert pa
preferanser, 1 sammenheng med dette, kan man anta at det for mange elever vil vare rasjonelt a
konformere til rollen i1 storst mulig grad. Dette kan medfere ulike former for belenning,
eksempelvis positiv forsterkning fra lerer, et bedre faglig vurderingsgrunnlag og bedre
forutsetninger for laering. Dette kan igjen bidra til & eke elevens motivasjon for fremtidig
rollekonformitet. Det er imidlertid tenkelig at noen elever kan ha en helt annen oppfatning av hva
som er mest foretrukket & gjore; kanskje ensker en elev helst & spille fotball utenders. I trdd med
spillteori kan dette dermed omtales som denne elevens rasjonelle handling, noe som kan vare et
resultat av vedkommendes vurdering av implikasjonene ved rollekonformitet. Eleven kan vurdere
det dit hen at heoy rollekonformitet kan blottlegge vedkommendes mangler og kunnskapshull for
lereren. Dette kan 1 elevens oyne medfere en kostnad med hensyn til elevens vurderingsgrunnlag,
selvtillit eller anseelse 1 gvrige elevers syne. Om eksempelvis hoy deltakelse i1 klassen kan medfore
slike tap for en elev kan vedkommende beslutte & konformere til rollen i sa liten grad som mulig,
eksempelvis ved a sitte rolig, men ikke delta i aktivitetene som foregér i klasserommet. I elevens
oyne vil slik minimal rollekonformitet minimere tap, og vil folgelig 1 tr&d med spillteoriens
forutsetning om profittmaksimering vere den rasjonelle handlingen.

Vi ser altsd hvordan béde rolleteori og spillteori kan bidra til 4 belyse atferd i en gitt
kontekst, men ingen av de to retningene tar sma endringer eller justeringer av atferd i betraktning.
Posisjoneringsteori, en tredje teoretisk retning som seker & forklare sosial atferd, tar i storre grad
hensyn til atferdsendringer som folge av tilbakemeldinger fra det sosiale miljoet, noe som gjores

rede for i neste kapittel.

2.4 — Posisjoneringsteori: Ordenes kraft

Som vi sa 1 kapitlet om rolleteori er denne a regne som statisk og uforanderlig, da forventninger,
plikter og rettigheter utgjor atferdsnormer som et rammeverk for hvordan en akter skal oppfere seg
for a oppfylle rollen. Spillteori fokuserer pé atferd som et resultat av beslutninger tatt pd bakgrunn
av akterenes oppfatning av lennsomhet og rasjonalitet, noe som ikke vil forandre seg siden akterens
beslutning dikterer atferden, og handlingen er naturligvis ikke mulig & endre i etterkant. Det er
nettopp her posisjoneringsteorien skiller seg markant fra rolleteori og spillteori, da posisjoner i

folge Harré og van Langenhove (1999) er langt mer dynamiske enn roller, hovedsakelig grunnet
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individers mulighet til & revidere planlagt handling pé bakgrunn av tilbakemeldinger og respons
(reposisjonering) fra andre individer 1 det sosiale miljoet. Denne pastanden forklares ved en rekke
sertegn ved posisjoneringsteori.

Harré og van Langenhove (1999) pipeker tre méiter & klassifisere posisjoneringer, der den
forste er hvorvidt individer blir posisjonert av individer eller om grupper blir posisjonert av grupper.
Den andre dimensjonen er hvorvidt et individ eller en gruppe refleksivt posisjonerer seg selv, eller
om det er en annen som posisjonerer og folgelig ogsd blir posisjonert. Den tredje omhandler
hvorvidt posisjoneringen er symmetrisk eller asymmetrisk, altsd om hvert individ posisjonerer den
andre individuelt, eller om posisjonering av et individ ogsd innebarer at de andre posisjoneres
samtidig.

Begrepet posisjonering er ifelge Harré (2004) basert pa tre grunnleggende elementer:
deltakernes moralske posisjoner og de rettighetene og pliktene de har til & ytre noe (position);
samtalehistorikken og rekkefolgen pa det som allerede har blitt sagt (storyline); og ytringenes kraft

til & pavirke den sosiale verden (illocutionary force). Se figur 3 for illustrasjon.

Position

[llocutionary Storyline
force

Figur 3: Posisjoneringsteoriens tre grunnleggende elementer (Harré, 2004).

De tre elementene er tett sammenknyttet, noe som kommer til syne i det man gar na@rmere inn pa
hva de bestér av. Storyline er konteksten, situasjonen, handlingsforlepet og samtalehistorikken i den
sosiale interaksjonen, altsd er det her posisjonene oppstar ettersom storylinen skrider frem.
«Handling» kan vare en passende norsk oversettelse, da dette innebarer hvordan en fortelling
utspiller seg innenfor de moralske rammene som er semmelige 1 en gitt fortelling eller
handlingsforlep. Posisjonene som oppstar i interaksjoner er, i likhet med rollene i rolleteori, en
samling av rettigheter og plikter som begrenser antall mulige sosiale handlinger for personen eller

gruppen som har blitt posisjonert. Rettigheter er krav som stilles til andre av et individ 1 det sosiale
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miljoet som mener disse andre har en gjensidig plikt til & oppfylle disse kravene. Plikter er krav som
stilles av andre overfor den personen som oppleves a métte oppfylle disse. P4 den méten legger en
posisjon feringer for mulig respons pa posisjoneringen, noe som ytterligere forklares senere.
lllocutionary force innebrer pavirkningskraften i hensikten bak en ytring (Moghaddam, Harré &
Lee, 2008). For eksempel kan én person bevisst ytre noe for & posisjonere en annen, kanskje med
hensikt & fremheve seg selv (strategisk posisjonering, da dette gir taleren et fortrinn).

Ytringens illocutionary force ligger da i kraften ordene har til & nedverdige mottakeren, i
trad med talerens hensikt. Videre er begrepene «forhandling» og «reforhandling» sentrale innenfor
posisjoneringsteori, og illustrerer det dynamiske aspektet ytterligere. Om et utsagn fra en deltaker
posisjonerer en annen (og folgelig ogsé taleren) kan dette bidra til at personen som blir posisjonert
foler seg urettferdig kategorisert, og dermed ensker & opponere mot posisjonen vedkommende ble
plassert i. Forhandling inneberer altsd & respondere pa utsagnet med et nytt utsagn, med hensikt &
ikke la seg posisjonere helt uten videre. Vi ser her hvordan en bestemt posisjon leder til et begrenset
antall mulige responser, der opponenten enten kan godta og anerkjenne posisjonen eller protestere
mot den, altsd forhandle ved & reposisjonere seg og den opprinnelige taleren.

Konflikt er altsa et element i forbindelse med forhandling om posisjon. Om mottakeren i
interaksjonen er uenig i posisjoneringen som ytringen medferer, kan vedkommende onske a
protestere mot denne. Folgelig kan mottakeren ytre noe som lanserer en revidert posisjon, som i
vedkommendes oyne er mer korrekt. Om den opprinnelige taleren ikke er enig i mottakerens
forhandling kan reforhandling initieres. Dette kaller Harré og van Langenhove (1999) for forste- og
andreordens posisjonering. Forsteordens posisjonering skjer i det den opprinnelige taleren ytrer sitt
budskap, og andreordens posisjonering skjer i det mottakeren er uenig i talerens opprinnelige
posisjonering. Harré og van Langenhove (1999) hevder videre at forsteordens posisjonering i stor
grad er underforstatt. Det vil si at innledende ytringer sjeldent bevisst posisjonerer motparten i
interaksjonen med vilje. Dog finnes det unntak, eksempelvis om personen bak det innledende
utsagnet lyver.

P& samme mate hevdes det at andre- og tredjeordens posisjonering alltid er intensjonell.
Andreordens posisjonering skjer ndr partene 1 interaksjonen ikke er enige om den opprinnelige,
underforstatte posisjoneringen, og felgelig mé forhandlingen rundt denne vere intensjonell.
Tredjeordens posisjonering skjer ndr reposisjoneringen foregar i en ny kontekst, forskjellig fra den
der forsteordens posisjonering inntraff. Man kan dermed argumentere for at posisjonering skjer 1 all
interaksjon, enten det er refleksiv posisjonering, intensjonell posisjonering eller underforstatt

posisjonering, og i lys av forhandling og reforhandling ser man hvordan posisjoner er flyktige og
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foranderlige. Dette illustrerer dynamikken 1 posisjonering der utsagnets illocutionary force pavirker
deltakernes posisjoner frem og tilbake, noe som igjen har en effekt pa handlingen.

Som en konsekvens av dette ma posisjoner betraktes pa bakgrunn av andre deltakere i
diskursen og kommunikasjonen mellom disse. Altséd kan én part i en dialog bli posisjonert som
«lykkeligy, og folgelig mé& denne posisjonen sees 1 forhold til andre parters posisjon. I trdd med
posisjoneringens relasjonelle natur mé den andre parten veere mindre lykkelig enn den forste parten.
At posisjonering er relasjonell innebzrer altsd at om én person posisjonerer seg selv, blir den andre
ogsa posisjonert (Harré & van Langenhove, 1999). Igjen, dette viser det dynamiske aspektet ved
posisjonering pa en god mate, noe som igjen illustrerer forskjellen mellom rolleteori og
posisjoneringsteori. Men er rolleteori og posisjoneringsteori uforenelige, eller er det mulig &

betrakte en sosial interaksjon med begge de to teoretiske tilnaermingene som bakteppe?

2.5 — Roller og posisjoner i klasserommet

I en klasseromskultur er det to tydelige rolletyper som gjor seg gjeldende, nemlig elevrollen og
leererrollen. Tradisjonelt sett er det én person i lererrollen (selv om leringsassistenter kan ha en
lignende rolle), mens et storre antall individer fungerer i elevroller. Dette kan medfere at det
samlede antall individer 1 elevroller utgjor en klasserolle. 1 tillegg er det mulig at det eksisterer
ovrige, distinkte grupperinger i1 klassen, eksempelvis én gruppe bestdende av kun gutter som er klart
adskilt fra en annen kun bestdende av jenter. Slike sosiale grupperinger innad i et relativt lite sosialt
samfunn er plausibelt, og gruppene kan vare delt inn etter sosiogkonomiske eller demografiske
variabler, slik som kjonn 1 eksemplet over. Eksempelvis kan innvandrere i en klasse danne ¢én
gruppe som til en viss grad er adskilt fra resten av klassen.

Learerrollen er en klart definert rolle, med tydelig artikulerte krav og forventninger, ikke
minst gjennom den pedagogiske utdanningen de fleste leerere har vert gjennom. Eksempler pa slike
krav og forventninger kan vere at leereren forventes & kunne temaet det undervises om og at lereren
forventes & vare tilgjengelig for elevene. I tillegg kan det forventes at laereren er interessert i
elevenes faglige progresjon og at de er i stand til & hdndtere store klasser, i form av a vere i stand til
a opptre som en tydelig leder. Videre stilles det krav til lereres kunnskapsniva, da dette mé vere
tilstrekkelig hoyt til & kunne besvare spersmal eller forklare ulike ting i sterre detalj. Slike normer i
lererrollen gjor at denne skiller seg markant fra elevrollen.

Elevrollen er, i likhet med larerrollen, klart definert med tydelige retningslinjer. Rollen
innebarer blant annet krav om fokus og arbeidsro i timen, i tillegg til forventning om oppmete og

fullfering av tildelte arbeidsoppgaver. Videre er forventning om deltakelse i leringsprosessen og
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respekt for lererens autoritet 1 klasserommet sentralt. Slike normer 1 stor grad er med & definere
klasseromskulturen, som her er & regne som storylinen. Altsd hvordan retningslinjene som er
innbakt i de ulike rollene bidrar til & diktere hvordan handlingen avanserer og hva slags form
diskursen tar, og folgelig hvordan laereren, som en leder, hdndhever disse. Vi ser altsd hvordan
rollene med de tilherende normene utgjor et rammeverk for konseptet «skoletime». P4 denne méten
blir situasjonen rammet inn, og det er innenfor denne rammen posisjoneringer finner sted, og det er
her posisjonering har en effekt bade pd diskursens progresjon og deltakernes roller. Eksempel pa

slike posisjoneringer kan vare a bli omtalt som en god eller darlig larer eller elev.

2.6 — Et treffpunkt mellom roller og posisjoner?

Rollene er, som nevnt tidligere, statiske og funksjonelle, mens posisjoner er dynamiske. Roller er
normative rammeverk for atferd, mens posisjoner
tildeles eller patas gjennom diskurs. Pa bakgrunn

av dette kan man forestille seg et overlappende

forhold mellom de to perspektivene. Rolleteori

Rolleteori Posisjoneringsteori

star for de kulturelt eller sosialt bestemte rollene
individene forventes a utfylle, mens posisjonering

bidrar med a belyse endringer innad i rollene eller

forsek pa a bryte ut av eller endre rollen. Figur 4, Figur 4: Mulig treffpunkt mellom rolleteori og
til hoyre, er en mulig illustrasjon av dette spillet  posisjoneringsteori.
mellom rolleteori og posisjoneringsteori.

Det overlappende feltet i midten av Venndiagrammet har undertegnede valgt & kalle
«konflikty. Man kan argumentere for at en konflikt oppstér idet en person i en eksplisitt rolle blir
posisjonert eller posisjonerer seg eller andre pd en méte som forstyrrer eller forvrenger rollens
funksjon. En del av elevrollen er forventninger om & gjore lekser, men det er i heyeste grad
plausibelt at enkelte elever anser dette som unedvendig, av ulike arsaker. Det kan vere basert pa
elevens erfaring om at lereren sjelden sjekker om leksene er gjort eller at eleven har en god
mulighet til & holde ut timen uten a bli straffet for manglende lekser. Det kan ogsa vere basert pa
elevens opplevelse av seg selv som dyktig, i en slik grad at leksegjoring oppleves som overfladig
eller unyttig. Om lareren stiller eleven til ansvar for dette, og posisjonerer eleven som
«unnasluntrer» eller «lat», kan dette fore til at eleven opplever egen grad av rollekonformitet & ga

fra hoy til lav, der hgy rollekonformitet inneberer pliktoppfyllelse. Eleven er fortsatt i den samme

rollen, men altsé blir opplevelsen av rollen endret. Vi ser altsa at spillet mellom roller og posisjoner
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kan fore til en konflikt, der rollen dikterer én type atferd, mens posisjoneringen representerer
opplevelse av en annen. Det kan ogsd tenkes at dette kan fore til en midlertidig rolleforflytning, om
eleven i eksemplet over gar fra elevrollen til en forsvarsposisjon som folge av anklagene fra lerer.
Eleven kan dermed vere tilbeyelig til & se bort fra eller forkaste de normene som utgjer elevrollen
og 1 stedet agere som en tiltalt. Dette kan innebare a tilby mulige forklaringer pa eller
rasjonalisering av grunnlaget for den opprinnelige posisjoneringen. Eksempel pa slik rasjonalisering
kan vere utsagn som indikerer at eleven ikke har behov for lekser, ikke hadde tid til & gjore dem
eller ikke var motivert. Dette kan ogsa stamme fra forvirring rundt forventninger til elevrollen, da
eleven kan ha en forestilling om at slagordet «ansvar for egen laring» inneberer at lekser er
valgfritt. Dette kan bidra til at eleven oppfatter posisjonen «unnasluntrer» som urettferdig og ikke
basert pa det vedkommende opplever som en del av rollen.

A lase opp en slik konflikt mellom rolle og posisjon kan vare avhengig av elevens tolkning
av konsekvenser av en slik konflikt. Om eleven opplever at lerer anser vedkommende som lat, kan
dette 1 elevens oyne gd ut over vurderingsgrunnlaget. Folgelig kan eleven vare tilboyelig til & ville
reposisjonere seg som dyktig nok til & ikke ha behov for lekser. Dette vil i1 sa fall vere 1 trdd med
spillteoriens premiss om nyttemaksimering, da eleven kan anse det som nedvendig & opponere mot
posisjonen for & korrigere larerens oppfatning, og dermed ogsa restaurere vurderingsgrunnlaget.
Om eleven derimot tolker posisjoneringen som korrekt, og vedkommende er enig i merkelappen
«unnasluntrer» kan konflikten leses ved & gjore lekser ved senere anledninger. P4 den maten
konformerer eleven til elevrollen i sterre grad, samtidig som vedkommende gjennom handling vil

reposisjonere seg og folgelig gd bort fra posisjonen som «unnasluntrer».
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3 — Leaeringsteorier med fokus pa motstandsaspektet

I folge Kvello (2008, s.82) er lering en relativt varig endring eller forandring av opplevelse og
atferd som folge av erfaring skapt av prosesser mellom personen og miljoet. Dette inneberer at
leering altsa er & anses som endring, enten det gjelder endring 1 atferd, kunnskap, forestillinger, eller
holdninger.

I folge Henderson og Sugdens laringsmodell (1992) bestar leringsprosessen av fire trinn;
forstaelse, tilegnelse og forbedring, automatisering og generalisering. Det forste trinnet innebarer a
opparbeide seg en forstaelse for et prinsipp, trinn to innebarer & leere a benytte prinsippet i1 praksis
samt & perfeksjonere anvendelsen av det. Trinn tre vil si & kunne benytte prinsippet ved flere
anledninger uten behov for a lere det pd nytt, mens det siste trinnet innebarer & kunne benytte
prinsippet i ulike kontekster eller pd andre omréder enn det opprinnelige. Sykling kan illustrere
dette, da barnet ma starte med & forstd hva sykling innebarer og hva man mé gjere for & fa det til,
blant annet a trakke pd pedalene. Deretter ma barnet forstd hvordan man far sykkelen til & bevege
seg ved & bruke pedalene, for dette automatiseres, og stettehjulene blir overflodige. Deretter ma
ferdigheten generaliseres til ulike sykkeltyper eller til ulike underlag.

«Deep and Surface Approaches» (2011) beskriver to typer lering, nemlig overfladisk og
dypere lering. Overfladisk lering innebazrer & akseptere nye ideer og informasjon ukritisk, og
deretter lagre dem som isolerte, usammenhengende elementer. Slik lering kjennetegnes av 4 motta
informasjon passivt uten a vurdere denne kritisk. Altsd innebarer det & kopiere kunnskap fra
omgivelsene uten & vurdere denne i sarlig grad. Dermed er eleven ikke 1 stand til & skille prinsipp
og eksempler, altsa er ikke eleven i stand til a4 ga fra det generelle til det spesifikke og omvendt. |
tillegg vil ikke overfladisk laering gjore eleven i stand til & foye ny informasjon til den eksisterende
kunnskapsdatabasen, altsd vil informasjonsbiter bli stiende hver for seg uten sammenheng. Dypere
leering defineres av «Deep and Surface Approaches» (2011) som kritisk vurdering av nye ideer og
informasjon, og pad den maten knytte dem til eksisterende kognitive skjema. Altsd gjor dypere
lering eleven 1 stand til & knytte ideer sammen og se ting i sammenheng. Dypere laring
kjennetegnes ved elevens segken etter mening, gjerne gjennom interaksjon med andre, mer
kunnskapsrike individer. Eleven vil ogsa vere i stand til & skille mellom argumentasjon og bevis,
relatere ny kunnskap til eksisterende kunnskap og relatere abstrakte konsept til det virkelige liv.

Begrepet lering blir belyst av en rekke leringsteorier, og over de kommende sidene vil et
utvalg leringsteorier gjengis for a belyse lering. Dette vil ogsé bidra til et forslag til en definisjon

av begrepet «motstand mot leringy.
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3.1 — Behaviorisme, klassisk betinging og blokkering

Behaviorismen er basert pa antakelsen om at laering er en relativt varig endring i kunnskap eller
atferd som skjer gjennom interaksjon med omgivelsene. Ytterligere to antakelser innenfor denne
retningen er at omgivelser former atferd og at det er nyttelost & forseke & forklare atferd ut fra indre
mentale tilstander som tanker, folelser og emosjoner.

Klassisk betinging er basert pa den russiske fysiologen Ivan Pavlovs eksperimentering med
hunders respons pé stimuli. Han betinget hundene til 4 leere & assosiere en ekstern stimulus med en
naturlig forekommende stimulus, altsd lerte de & assosiere lyden av en bjelle med mat. P4 denne
maten lerte hundene a reagere pa lyden av en bjelle som om dette var synonymt med matservering.
Lyden av en bjelle er her den betingede stimulusen, mens den ubetingede stimulusen er lukten av
mat. Etter gjentatt eksponering for bjellelyden samtidig med matservering skilte hundene etterhvert
ut spytt kun ved lyden av bjellen (Woolfolk, 2004). Altsa forekom denne naturlige, ubetingede
responsen som en felge av den betingede stimulusen alene, en stimulus som uten betinging ikke
ville fremprovosert spyttsekresjon. Her er lering en endring 1 atferd, der assosiasjon mellom en
bjelle og matservering forer til atferden «spyttsekresjon».

Dette anses i dag som den enkleste formen for lering, og illustrerer godt den behavioristiske
antakelsen om at lering er endring i atferd som folge av samspill med omgivelsene. Klassisk
betinging er imidlertid ikke kun relevant 1 eksperimentell kontekst, men gjor seg ogsd gjeldende 1
den virkelige verden. John B. Watson utforte et eksperiment som i dag er best kjent som «Lille
Alberty (Watson & Watson, 1921). Dette eksperimentet omhandlet frykt, der en liten gutt ble
presentert for en hvit rotte. I utgangspunktet var ikke Albert redd rotten, men for hver gang gutten
kom 1 kontakt med rotten ble en hey, skummel lyd presentert samtidig. Denne lyden skremte
naturligvis Albert, og snart ble gutten redd bare ved synet av rotten. Ved gjentatte samtidige
presentasjoner av rotten og lyden ble rotten en betinget stimulus som fremprovoserte fryktrespons
hos Albert. Denne responsen ble ogsa generalisert til andre hvite, pelskledde objekter (Watson &
Watson, 1921). Altsd kan man si at denne formen for lering er dypere lering, i trdd med
definisjonen fra «Deep and Surface Approaches» (2011). Studiet viser altsd hvordan fobier kan
konstrueres ved hjelp av klassisk betinging, da Alberts atferd endret seg som folge av betingingen,
og gutten laerte & blir redd for hvite, rottelignende objekter. Et annet eksempel for & belyse denne
type leering 1 den virkelige verden kan vaere & bli bitt av en hund. Et enkelt tilfelle kan vere nok til &
utlese en langvarig frykt for hunder. P4 denne maten kan klassisk betinging ogsa belyse hvorfor
elever har en motvilje mot enkelte aktiviteter i klasserommet, eksempelvis presentasjon av

materiale, som ofte skjer grunnet nervesitet eller frykt. Om slik aktivitet har forckommet én eller
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flere ganger samtidig med negative opplevelser, for eksempel darlige karakterer eller opplevd
skadet selvbilde, kan dette ved assosiasjon fore til nervesitet og avsky overfor den aktuelle
aktiviteten ogsa i fremtiden.

Studier basert pd Pavlovs beremte hundeeksperiment viser at om rotter blir betinget med et
enkelt stimuli, eksempelvis stoy, og lerer & assosiere dette med mat, vil en ny stimulus, som
belysning, ikke bli assosiert med matservering. Kamin (1969) utferte et slikt eksperiment, og kalte
denne effekten for blokkering (blocking). Dette innebarer altsd at den nye stimulusen, om betinget i
etterkant av et annet stimuli, ikke vil bli assosiert i serlig grad med matservering. Den opprinnelige
stimulusen vil fortsatt bli assosiert med mat. Det oppsiktsvekkende ved dette er at intensiteten av
stimulusen ikke virker & ha noen betydning. Om en relativt lite intens betinget stimulus
(eksempelvis lav bakgrunnstey) blir assosiert med matservering, vil ikke en ny, kraftigere stimulus
(eksempelvis belysning) assosieres med matservering, selv etter gjentatte koordinerte forsek der
mat blir servert samtidig med belysning og stey. Dette indikerer altsd at den nye betingede
stimulusen ikke utleser en betinget respons ndr rotten er betinget 1 forkant, selv ikke om den
opprinnelige betingede stimulusen er av lavere intensitet enn den nye. Altsd er det en blokkering
som hindrer rottene i & assosiere begge stimuliene med matservering (Kamin, 1969). Resultatet er
altsa at det ikke skjer noen endring i atferd — det skjer ingen lering. Rottenes mangel pa endring i
atferd er her 4 anse som en motstand mot lering. Kamins studie (1969) gir stette til antakelsen om
at blokkering skjer pad grunn av at det overliggende elementet er overfladig, siden elementet som
ligger 1 bunn er tilstrekkelig for & utlese den betingede responsen. Studien viser ogsé at rottene er
oppmerksomme pa den nye stimulusen, altsa er det ikke sensoriske problemer som forarsaker
blokkeringen.

Om man ser dette i lys av at all lering i prinsippet er endring, i dette tilfellet en endring av
atferd, ser vi at rottene ikke endrer atferd som folge av eksponering for den nye stimulusen. Dermed
vil ikke den nye stimulusen fremprovosere den samme atferden, og man ser at rottenes manglende

endringsvillighet hindrer laering. Altsa finnes det her en motstand mot laring.
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3.2 — Konstruktivisme, Jean Piaget og lering

Konstruktivismens syn pa lering innebarer ideen om at kunnskap kun er tilgjengelig nar eleven er
aktivt engasjert med omgivelsene. Dette er basert pd antakelsen om at eleven interagerer med
objekter og hendelser i miljoet. Altséd er ikke omgivelsene der kun for & observeres og internaliseres,
men for & utforskes, manipuleres og for a4 gi barnet mulighet til & forstd et objekts konstruksjon.
Ettersom denne prosessen avanserer vil eleven utarbeide forstaelse for og betydningen av objekter
og hendelser. Konstruktivistene mener altsd kunnskap blir individuelt konstruert i samspill med
andre mennesker 1 det sosiale miljoet og den fysiske verden forevrig. Dette medferer en holdning
om at mekanisk internalisering av informasjon og kunnskap ikke er tilstrekkelig for & laere, da
elevene ma opparbeide seg forstaelse av objekter og hendelser. Det er disse som betyr mest for
elevens lering. I korte trekk kan man si at elevene opparbeider seg subjektive forstéelser av den
objektive verden, altsd at kunnskap er noe mer enn bare en kopi av den virkelige verden. Slik
automatisert kopiering av kunnskap er et av kjennetegnene pd overfladisk lering («Deep and
Surface Approaches», 2011). Dermed kan man argumentere for at overfladisk lering ikke regnes
som lering innenfor det konstruktivistiske perspektivet. I trdd med definisjonen av laring som
endring ser man at barn, fra et konstruktivistisk syn, tilegner seg kunnskap ved & konstruere den fra
interaksjon med omgivelsene. P4 den maten mé barn endre sine eksisterende forestillinger for at de
skal vaere forenelige med omgivelsene. Siden dette er kjernen 1 lering innenfor konstruktivismen,
kan man argumentere for at dette representerer dypere laring. Altsd er interaksjon med mer
kunnskapsrike andre essensielt for at barnet skal lere péd et dypere niva. Denne prosessen forklares
ved begrepene skjema, assimilasjon og akkommodasjon.

Skjema er kognitive systemer eller kategorier der opplevelser og erfaringer plasseres for a
kunne anvendes pa fremtidige hendelser og ny informasjon. Altsd kan man si at skjemaene er
ansvarlige for & lagre definisjoner pa objekter eller hendelser et individ kommer over i livet. Som
illustrasjon pa dette benytter Woolfolk (2004) eksemplet om barnet som ser et stinkdyr for forste
gang og kaller det «en katt», av mangel pa et mer passende skjema. Dette er ogsé et eksempel pa
assimilasjon, som inneba&rer nettopp a tilpasse ny informasjon slik at den passer eksisterende
skjema. Altsa at ny informasjon passer overens med de ideer eller forestillinger individet besitter fra
tidligere. Barnet i eksemplet endrer sin representasjon av stinkdyret slik at det passer i skjemaet
«Kkatt», 1 trdd med premisset om laering som endring.

Akkommodasjon, derimot, innebarer & endre de eksisterende skjema slik at ny informasjon
kan laeres uten gvrig tilpasning. Akkommodasjon kan ogsa innebere a skape nye skjema basert pa

ny informasjon. Dette er 1 trdd med dypere lering, der de eksisterende skjemaene blir tilpasset og
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endret slik at de kobles sammen med nye opplysninger. P4 denne méten utvides individets
forstéelse. Barnet 1 eksemplet over kan etterhvert gjore dette ved & skape et nytt skjema for stinkdyr.
Nér en larer eller en annen elev foreslar en ny mate & tenke pa eller en ny idé kan det oppsté
ubalanse, noe som er definisjonen pd Leon Festingers (1957) begrep om kognitiv dissonans. Dette
uttrykket innebarer nettopp opplevelse av konflikt mellom to kognitive elementer, eksempelvis
mellom eksisterende kunnskap et individ har om seg selv, sin atferd eller sine omgivelser, og ny
informasjon som blir presentert for individet (von Tetzchner, 2012). Ved 4 lose denne konflikten kan
individet igjen oppna likevekt, der det er balanse mellom de kognitive elementene. Balanse kan
gjenopprettes ved hjelp av assimilasjon eller akkommodasjon. Assimilasjon innebarer altsd a
tilpasse ny informasjon slik at den passer eksisterende skjema. Dette er i trad med overfladisk
lering, da det er informasjonen som endres heller enn individets forstaelse av den.
Akkommodasjon, derimot, inneberer & tilpasse eksisterende skjema eller skape nye skjema. Pa
denne maten endres barnets forstdelse pd en mer fundamental méte, noe som er i trdd med dypere
lering. I korte trekk kan altsd kognitiv dissonans utbedres ved endring av informasjon eller
forstéelse.

Med hensyn pa motstand mot laring, er det nettopp i forbindelse med assimilasjon og
akkommodasjon motstand gjer seg gjeldende. Assimilasjon kan tolkes som en uvillighet til & endre,
da begrepet innebearer tilpasning av informasjon heller enn endring av skjema. P4 den méten kan
assimilasjon anses som en motstand mot leering, da barnets skjema ikke endres. Altsé opprettholdes
barnets forstdelse. Imidlertid er ikke leering utelukket ved assimilasjon, men snarere medforer det
kun overfladisk lering.

Barnet i eksemplet over hadde et skjema for katter, men nar det fikk se et stinkdyr kan det
tenkes at barnets begrensede forstielse forte til at stinkdyret ble plassert i katteskjemaet. Alternativt
kunne barnet opprettet et eget skjema for stinkdyr, altsd akkommodert. Dette ville vert a utvide
forstéelse, i trdd med dypere leering. I lys av laring definert som endring, vil barnets endring av
skjema representere dypere laering og tilpasning av presentert informasjon representere overfladisk
leering. Ved akkommodasjon demonstrerer barnet endringsvillighet. Dette innebarer at barnet er
villig til & endre sin forstdelse for & kunne lere. Det er mulig & argumentere for at slik
endringsvillighet dpner for dypere lering, da barnet utvider et eksisterende skjema eller skaper et

nytt.
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3.3 — Transformativ leeringsteori

Jack Mezirow (1975) forsket pd 83 voksne kvinner som vendte tilbake til universitetet for
videreutdanning, noe som resulterte i begrepet «transformativ laering». Resultatet av denne
forskningen forte nemlig til at Mezirow konkluderte med at disse kvinnene endret perspektiv som
folge av opplevelsene deres ved universitetet. Opplevelse av et forstyrrende dilemma kan iverksette
denne transformasjonsprosessen. Et forstyrrende dilemma beskrives av Mezirow som akutte interne
eller eksterne personlige kriser, eller perioder hvor et individ seker etter noe som mangler i livet
(Roberts, 2013). Altsa kan man anse det forstyrrende dilemmaet som en utlesende faktor pa veien
mot transformasjon. Larere eller instrukterer konstruerer slike forstyrrende dilemma ved &
eksponere mangler i elevens kunnskap. Dette gjores eksempelvis ved a sette spersmalstegn ved
elevens antakelser eller ved & gi tilbakemeldinger til elevene. Dette kan ha ulike effekter pé elevene,
avhengig av de individuelle elevenes personlighet, erfaring, alder, personlige problemer eller
metodene leereren bruker for & iverksette transformativ lering (Roberts, 2013).

En mulig effekt er altsd at eleven opplever et forstyrrende dilemma. Dette kommer av at
leereren kritiserer elevens forestillinger, ideer eller antakelser, noe som kan fere til sinne eller
defensiv argumentasjon fra eleven. Slik atferd kan komme av elevens uvillighet til & endre sitt
perspektiv, altsd spiller motstand mot lering en rolle. Dette er en naturlig respons, ifelge Roberts
(2013), da vare eksisterende forestillinger og ideer er noe vi anser som sannhet. Folgelig liker man
ikke at disse blir avslert som utilstrekkelige, og det er naturlig & anta at man ikke er villig til & endre
sine forestillinger. Om dette skjer spiller det liten rolle hvor mye tillit eleven har til instrukteren, da
nevnte folelser som sinne kan bli rettet mot leereren som folge av kritiske tilbakemeldinger. Elevene
kan bli usikre p& hvordan de skal handtere slike tilbakemeldinger, da disse setter elevens kunnskap i
et darlig lys. En mulig respons kan vere selvrefleksjon og péfelgende folelse av & vaere ydmyket,
spesielt om tilbakemeldingen er av en nedlatende art. Andre kan skamme seg over det de har sagt
eller gjort, da tilbakemeldingen gjor dem klar over mangler ved resonnementet. Roberts (2013)
papeker ogsa at slik opposisjon mot veletablerte verdier kan vare smertefullt for elever, da det truer
selvfolelsen deres. I tillegg til okt ferdighets- eller kunnskapsnivd kan kritisk refleksjon fere til at
eleven foler sorg eller tap, og folgelig kan vedkommende ha problemer med & tilegne seg nye tenke-
eller veremater (Scott, 1997 i Roberts, 2013). Roberts (2013) forklarer dette ved at mennesker ofte
er ubevisste sine mentale modeller og hvordan disse pédvirker atferd. Felgelig blir man ikke klar
over disse for andre papeker dem, og som en konsekvens av dette stdr man overfor et forstyrrende

dilemma.
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Den nevnte studien pa kvinners retur til universitetet resulterte i en teori om voksenlering
(Mezirow, 1978), som forklarer hvordan individer endrer sin tolkning av verden. I lys av
definisjonen av leering som endring, kan dette sidestilles med at individene larer & tolke verden pa
en annen mate, som en konsekvens av endringer i individets referanserammer. Referanserammer
utgjores av tankevaner og synspunkter, som utdypes senere 1 teksten.

Mezirow (1996) definerer transformativ leering som prosessen der man bruker en tidligere
tolkning til & konstruere en ny eller revidert tolkning av meningsinnholdet i en erfaring eller
opplevelse, slik at denne kan veilede fremtidig handling. Altsa bygger man pa sin eksisterende
forstéelse, og dermed er dette & regne som dypere laring. Siden subjektive tolkninger er et viktig
element i denne prosessen er det nodvendig & understreke at transformativ lering innebarer en
endring 1 virkelighetsoppfattelse, da varige sannheter anses som uoppnaelige. Som folge av dette er
det viktig at man 1 voksen alder utvikler mer kritiske verdenssyn, 1 trdd med den konstante seken
etter bedre mater a forstd verden pa (Taylor, 2008). Dette innebarer & leere & handle og forhandle
med vére hensikter, verdier, folelser og forstaelser som grunnlag, heller enn forestillinger som er
ukritisk assimilert fra andre individer. Sistnevnte handlingsgrunnlag kan tilegnes gjennom
overfladisk leering. Det fundamentale elementet i voksenlaring er dermed & utvikle mer pélitelige
forestillinger, for deretter & utforske dem og fastsld sannhetsgraden deres, slik at man deretter kan
gjore informerte beslutninger pd bakgrunn av dem. Laringsprosessen fra et transformativt
perspektiv innebarer altsd & konstruere og internalisere nye og reviderte tolkninger av elementer i
den virkelige verden (Taylor, 2008). For at lering skal skje ma dermed mennesker vare klar over at
egne ideer eller forestillinger ikke nedvendigvis er korrekte, det vil si at man mé vare dpne for &
endre sin forstaelse av en opplevese til det bedre (Mezirow, 1997). Individets opplevelser kan bidra
til & heve denne bevisstheten, eksempelvis om en person opplever noe som medferer at
vedkommende innser at ens perspektiv eller holdninger ikke er en god referanseramme for & tolke
denne hendelsen. Nar et individ blir bevisst slike mangler ved den eksisterende referanserammen
star vedkommende overfor et forstyrrende dilemma, slik det er beskrevet over.

Referanserammer er nemlig definert som det menneskelige rammeverk for tolkning av
opplevelser, og omtales som et resultat av kulturell assimilasjon og pdavirkninger fra
omsorgspersoner (Mezirow, 1997). For & kunne tolke opplevelser annerledes, og oppna en bedre
forstaelse for hendelser, kan dermed en endring i referanseramme vare nedvendig. Slik
perspektivtransformasjon medferer en mer utviklet, mer funksjonell referanseramme, som i sterre
grad er inkluderende, mer differensierende og mer gjennomtrengelig, mer kritisk reflekterende og

mer integrerende med tidligere erfaring (Mezirow, 1996). I korte trekk kan altsé en transformasjon
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fra et perspektiv til et annet medfere et mer egnet rammeverk for tolkning av nye opplevelser og
erfaringer.

Referanserammer omfatter kognitive, konative og emosjonelle komponenter og er
sammensatt av to dimensjoner: tankevaner og synspunkt. Vére tankevaner er brede, abstrakte,
sedvanlige mater & tenke, fole og handle pa. De er basert pd erfaring og definerer synspunktene
vare, og uttrykkes gjennom disse (Mezirow, 1997). Synspunkter er basert pa forestillinger,
vurderinger, holdninger og folelser som former hvordan vi tolker opplevelser. Tankevaner er
imidlertid mer varige enn synspunkter, da sistnevnte endres kontinuerlig ettersom vi reflekterer over
enten innholdet eller prosessen der vi lgser problemer og anerkjenner nedvendige endringer av
antakelser. For eksempel, om en persons tankevaner inkluderer a ofte forvente verst tenkelige utfall
av hendelser kan vedkommende omtales som a ha et saerdeles pessimistisk synspunkt. Dette er i
trdd med antakelsen om at transformativ laering er basert pa erfaring. Altsd om verst tenkelige utfall
har inntruffet ved tidligere anledninger vil personen vare mer tilboyelig til & vaere pessimistisk 1
forkant, og forvente nettopp dette utfallet som folge av fremtidige hendelser. P4 den maéten vil
individet veere lite villig til & endre sin oppfattelse av fremtiden.

Mezirow (1997) skisserer fire ulike laringsprosesser, som alle innebarer endrede
referanserammer. En mulig prosess kan vare 4 utvide et eksisterende synspunkt, ved & lete etter
bevis som stotter det eksisterende synspunktet. Dette kan oke intensiteten og rekkevidden til
synspunktet. Den andre méten & lere pa innebarer & etablere nye synspunkt, eksempelvis om man
opplever noe nytt som ikke passer overens med eksisterende synspunkt. Den tredje
leeringsprosessen innebarer & transformere det eksisterende synspunktet, noe som medferer &
reflektere kritisk over dette som folge av en opplevelse i en annen kultur eller i en ny sosial
sammenheng. Slik kritisk refleksjon kan medfere okt bevissthet vedrerende mangelfull eller
feilaktig oppfattelse av denne kulturen eller sosiale sammenhengen. Den fjerde, og siste, mulige
leeringsprosessen omtales av Mezirow (1997) som sjelden og vanskelig & gjennomfere, da den
innebarer & endre vare tankevaner ved & reflektere kritisk over vare generaliserte skjevheter i méten
vi betrakter vare utgrupper, altsd de gruppene vi selv ikke er en del av. Paralleller til de tidligere
omtalte begrepene assimilasjon og akkommodasjon er mulig & identifisere her.

Om man skal se en transformativ leringsprosess i sammenheng med motstand mot laring,
kan dette sees i lys av motstand som mangel pd endring av referanserammer. Innenfor denne
retningen beskrives endring som & gé fra en mate & anse hendelser pa til en annen referanseramme,
som folge av kritisk refleksjon over eksisterende forestillinger. Erkjennelse av disses

utilstrekkelighet og péfelgende trang til & forbedre egne forestillinger for & vaere 1 stand til & skape
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mening av hendelsen er ogsa en endring som er synonym med lering (Mezirow, 1997). I lys av
dette kan det vaere en mulighet at motstand dermed er noe som hindrer et individ fra & forkaste
eksisterende referanserammer, noe som felgelig hindrer individet fra & tolke hendelser fra et nytt
perspektiv. I neste vending hindrer dette individet fra & leere. Dette hinderet kan veare uvitenhet om
begrensningene ved den eksisterende referanserammen. Om man angriper dette fra en annen vinkel,
kan man si at motstandselementet her manifesterer seg 1 det mennesker oppdager at deres
eksisterende forestillinger og referanserammer ikke er tilstrekkelige for & skape mening av en
situasjon. Eksempelvis vil det vaere vanskelig & lose regnestykker med bokstaver om tidligere
erfaringer begrenser seg til & lose regnestykker

bestdende utelukkende av tall. Ved & ikke

endre den eksisterende referanserammen til «We do not make t mnsf ormative ch anges

et bokstavvennlig rammeverk vil man in the way we learn as long as what we
fortsette & ha problemer med slike oppgaver. learn fits comfortably in our existing
For & overkomme denne hindringen mé frames of reference»

individet endre eller forkaste navarende

referanseramme ved 4 tilsidesette sine Jack Mezirow (1997)
eksisterende forestillinger og teste en ny
innfallsvinkel, eksempelvis den presentert av larer. Som sitatet over indikerer, vil det heller ikke
vere mulig, eller nedvendig, & endre referanserammer om det som lares passer inn i
referanserammen eleven allerede har. Dette indikerer at lav eller ingen bevissthet rundt egen
referanserammes begrensning kan medfere at lering ikke skjer. Altsd er det grunnleggende
nedvendig at individet reflekterer kritisk over egne forestillinger, tanker, folelser, ideer og
holdninger for & kunne apne for & prove nye synspunkter. Dette kan skje ved at lereren papeker
manglene ved elevens referanseramme, slik at vedkommende opplever et forstyrrende dilemma, og
pa den maéten reflekterer kritisk. Dette dpner for endring av referanseramme, altsd apner det for
dypere lering.

Dette innebarer altsd endret referanseramme, som i denne sammenhengen karakteriseres
som lering. Her er laering 1 praksis & apne seg opp for & betrakte fenomener fra et nytt perspektiv,
noe som altsa krever en fundamental endring av holdninger eller forestillinger. Dermed er lering
her & regne som dypere lering, grunnet nivaet endringen skjer pd. Dette indikerer videre at mangel
pa endring ikke er leering overhodet, men en opprettholdelse av eksisterende referanseramme, altsa

opprettholdelse av egen forstaelse.

31



MOTSTAND MOT LARING

3.4 — Enkelt- og dobbeltsloyfet leering

Chris Argyris er sentral innenfor arbeids- og organisasjonspsykologi, da han i en arrekke studerte
organisasjoners struktur, og hvordan arbeidstakere lerer innenfor disse, og senere endrings-
prosessene organisasjoner gjennomgar. Argyris forsket og teoretiserte ogsa innenfor individuell og
organisatorisk lering, der han sammen med Donald Schon lanserte begrepene enkelt- og
dobbeltslaytet leering (single- and doubleloop learning) (Smith, 2001, 2013).

Argyris og Schon (1978) definerte lering som en prosess bestdende av oppdagelse og
utbedring av feil. De foreslér at ndr noe gar galt er ofte det forste alternativet & se etter en ny strategi
som vil arbeide innenfor de samme styrende variablene. Med andre ord vil ikke de gitte eller valgte
malene, verdiene, planene og reglene bli stilt spersmél ved, men snarere operasjonalisert. Dette
kaller Argyris og Schon enkeltsloyfet lering. Siden den enkeltsloyfede laeringsmodellen kun dpner
for 4 endre atferd innenfor gitte rammevilkdr kan denne anses som en forklaringsmodell for
overfladisk leering. Et annet alternativ kan vare & sette spersmaélstegn ved eller endre de styrende
variablene ved dyptgdende, kritisk granskning, noe Argyris og Schon kaller dobbeltsloyfet lering.
Slik leering inneberer endring av de styrende variablene, slik at utgangspunktet for planlegging av
handlingsstrategier og péfelgende konsekvenser endres. En slik tilneerming medferer altsd dypere
endring av grunnlaget for handling, og folgelig kan dette anses som en forklaringsmodell for dypere
leering.

Argyris omtaler fire fellesvariabler som driver mennesket, altsa styrende variabler som
ligger til grunn for vare handlinger. Disse plasserte han i det han kaller «modell 1 teori i bruk», altsa
de teoriene vi faktisk handler pa bakgrunn av. Denne modellen skilles fra modell 2, som omhandler
akterers «hevdede teori». Dette er teori vi liker & tro at vi handler i trad med, og hevder vi handler i
trdd med overfor andre. Forskjellen mellom de to ligger altsé i at teori i bruk (modell 1) innebzrer
teoriene vi faktisk bruker, mens de hevdede teoriene (modell 2) innebarer teoriene vi helst skulle
sett at vi brukte. Disse innebaerer vanligvis forestillinger av oss selv som genergse, omtenksomme,
intelligente eller lignende, og folgelig forteller vi andre at vi benytter disse (Argyris & Schon,
1996). Slike karakteristikker illustrerer ogsé hvordan vi ensker & bli ansett av andre.

De fire styrende variablene som utgjer modell 1 (teori 1 bruk) er «a sette mél og forseke &
nd dem», «4 maksimere gevinst og minimere tap», «& undertrykke negative folelser» og «4 handle
rasjonelt». Altsd er det disse grunnleggende holdningene som styrer menneskets atferd i folge
Argyris og Schon (1978).

«Sette mal og forseke 4 nd dem» inneberer aktorens seken etter en folelse av kontroll, noe

som kan oppnds gjennom & bevise for seg selv at man kan kontrollere sine omgivelser. Dette gjor
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det mulig for akteren & sette seg mél, som ogséd kan rettes mot 4 tilfredsstille andre behov, og gjere
sitt beste for & nd disse malene. Mennesket har en tendens til & forseke & opprettholde denne
kontrollen internt, da & involvere andre mennesker vil medfere risiko for 4 miste kontrollen. Fra et
sosialt perspektiv, kan en ulempe ved dette vaere at om én person har kontroll, vil det medfere at
andre ikke har mulighet til & ta denne kontrollen. Folgelig vil dette bidra til & redusere deres folelse
av kontroll. Dette kan igjen fore sosiale ulemper, som konflikt, da man kan fanges av malene man
setter seg. Om dette skjer vil ikke akteren enske a endre mélene, da dette vil indikere overfor andre
at vedkommende ikke har like stor kontroll som enskelig (Argyris & Schon, 1996).

Den styrende variabelen «maksimere gevinst og minimere tap» henviser til hvor mye
mennesket liker & vinne, da dette bidrar til 4 underbygge ideen om & vere i1 kontroll og i stand til &
oppnd malene aktorer setter for seg selv. Om vedkommende opplever tap, derimot, gér dette ut over
maloppnaelsen 1 tillegg til at andre anser akteren som mindreverdig. Dette bidrar sannsynligvis til
lavere opplevd eller mottatt stette i fremtiden. P4 den maten mister akteren sosial kontroll og
folgelig ogsa makt. Maksimering av gevinster bidrar ogsa til 4 gi andre inntrykk av at akteren er
autoriter eller mektig, og hvis andre ikke ensker & bli oppfattet som tapere ber de unnga konflikt
med disse mektige aktorene. Andre kan til og med ta del i den mektige akterens gevinst ved & knytte
seg til vedkommende. A vinne handler i stor grad om eierskap, autoritet og kontroll, og en vanlig
virkemate for 4 fa kontroll over andre er sdgar 4 demonstrere autoritet. A vinne og 4 tape blir en
spiral, siden jo flere mennesker som binder seg til den mektige akteren, jo mer vil utenforstaende
fole seg isolert og folgelig bli mer motivert til 4 alliere seg med autoritere individer.

A «undertrykke negative folelser» er den tredje styrende variabelen Argyris og Schén (1996)
postulerer i modell 1, og viser til de mange matene akterer kan oppleve dissonans som folge av
handlinger i trdd med de to forstnevnte variablene. Det er avstand mellom teori individer hevder a
benytte og modellen med teori 1 bruk, altsé de teoriene de faktisk utever. Det er ogsa en viss avstand
mellom akterenes enskede mal og graden av méloppnaelse. Folgelig er det ogsé et gap mellom det
akterene vinner og det de taper. Altsa kan det vere store forskjeller mellom egne forestillinger om
et handlingsforlep og hvordan handlingsforlepet faktisk utspiller seg. Den subjektive opplevelsen
av slik dissonans kan vere svart ubehagelig, slik at individene som opplever det ofte tyr til
unnlatelse og fornektelse. Dermed vil ikke disse negative folelsene bli eksplisitt uttrykt. A gi
uttrykk for dette kan fore til at andre oppdager at vi ikke er vinnere, slik man liker 4 anse seg som.
Slike negative folelser kan forverres av at akterer, som folge av & anse seg selv som vinnere, setter
seg haye mal de sannsynligvis ikke er i stand til & nd. P4 den méten vil dette danne en negativ

spiral. A vise negative folelser er ogsd forbundet med & vaere en mislykket aktor, da dette
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signaliserer til andre at vedkommende ikke er en vinner. Dermed vil ikke vedkommende vere i
stand til & nd malene bestemt i1 forkant. Dette vil igjen demonstrere mangel pa kontroll. Argyris og
Schon (1996) papeker at dette er en serdeles ond spiral som kan fore til alvorlige konsekvenser for
en organisasjon, som en konsekvens av mindre optimale eller dysfunksjonelle arbeidsmetoder som i
ytterste konsekvens kan fore til at selskapet gar konkurs.

Den fjerde, og siste, variabelen omhandler rasjonell atferd. Dette gar pd menneskers behov
for & vaere 1 stand til & forutsi omverdenen, eksempelvis hva andre mennesker vil komme til 4 si
eller gjore. Som feolge av dette vil utenforstiende beskrive akteren som irrasjonell om
vedkommende ikke er i stand til & forutsi hvordan de utenforstdende vil handle. Dette kan fore til at
andre angriper eller unngar akteren, og dermed vil det vare fordelaktig for vedkommende i det
minste & virke rasjonell overfor andre, selv om de indre tankene kanskje er inkonsekvente. For at
andre skal oppfatte en akter som rasjonell ma vedkommende forst vaere 1 stand til & kunne forklare
egne handlinger internt. Mennesket er sin egen strengeste dommer, og bare mennesket kjenner
sannheten om seg selv, til tross for at vi ofte forseker & overse denne ved & undertrykker egne,
negative folelser. Dette er imidlertid ikke & betrakte som en ufeilbarlig oppskrift pa suksess, da
belastningen som folger av & undertrykke negative folelser ofte straffer seg ved en senere anledning.
A bedomme andres rasjonalitet er en defensiv méte 4 vere rasjonell pa, da dette kan bidra til
refleksiv posisjonering av aktoren som autoriter og felgelig som en vinner. A attribuere skyld til
mennesker og situasjoner er & forklare kausalitet, noe som i seg selv er en rasjonell handling. A
beskytte andres @re er en vanlig méte 4 rasjonelt hjelpe andre & undertrykke negative folelser, for
eksempel 4 unngé & kritisere andre offentlig eller pd tomannshdnd, og pa denne méten gjor man det
mulig 4 tillate andre & ikke bli oppfattet som tapere. Dette grepet kan fungere som en motvekt mot &
attribuere skyld. Ved vellykkede forsek pa & redde ansikt kan dette gi rom for situasjoner hvor det er
akseptabelt a gi @rlige og kritiske tilbakemeldinger, noe som i bedrifter eller organisasjoner er de
arlige oppfelgingssamtalene med ansatte, der hensikten er & vurdere deres prestasjon. Den
tilsvarende prosessen i skoleverket er foreldresamtaler, som typisk arrangeres en gang hvert skoleér.
I slike situasjoner kan kritikk og @rlighet vere en sjokkerende opplevelse fullstendig ulik de der
vedvarende forsek pa & beskytte egen @re er dominerende (Argyris & Schon, 1996).

De styrende variablene som utgjer modell 1 er ifelge Argyris og Schon en teori om
enkeltsloyfet lering, og som en konsekvens av dette vil styrende variabler i trdd med modell 1
hindre dobbeltsloyfet lering, da disse 1 modell 1 er defensive og destruktive. Altsd vil styrende
variabler i trad med modell 1 hindre dypere leering. Dette innebaerer at kritisk vurdering av en akters

motiver og strategier ikke er gjennomferbart, noe som i neste vending bidrar til 4 hindre vekst.
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Dette kommer av at variablene i modell 1 er defensive av natur, og felgelig vil akterene benytte
forsvarsteknikker for & hindre at potensielt pinlige sannheter om egen tenkning og handling blir
avdekket for dem selv og andre. Om akterene ikke er villige til & avdekke sannheten om de
grunnleggende motiver og hensikter vil de ikke vare 1 stand til 4 evaluere dem. Siden det er nettopp
dette som 1 hovedsak skiller dobbeltsloyfet leering fra enkeltsloyfet kan modell 1 anses som et
hinder for dypere endring, som altsd inneberer at dypere lering hindres.

Effektene av handlinger i trdd med de styrende variablene i modell 1 er som nevnt
destruktive, og Argyris og Schon (1996) foreslar sdgar en alternativ teori. Nemlig modell 2, der
individer &pner for & motvirke effektene av modell 1. Denne modellen er basert pd teorier
mennesket hevder & benytte, altsd de teoriene man liker & tro er grunnlaget for atferd. Modell 2
inneberer de styrende variablene «gyldig informasjony», «frie og informerte beslutninger», «intern
forpliktelse til valget» og «konstant overvakning.

Den forstnevnte variabelen innebarer nodvendigheten av a fatte beslutninger pd bakgrunn
av informasjon som er relevant for begivenheten, i tillegg til informasjon som er sa komplett og
korrekt som mulig. Enhver utelatelse og begrensning blir dermed anerkjent og tatt 1 betraktning.
Om planer er basert pa ufullstendig eller ugyldig informasjon kan konsekvensene som folger ogsa
vare ugyldige, inkludert avgjorelser, kommunikasjon med andre og evrige handlinger. Dermed er
det nedvendig 4 legge ned en innsats i forkant for 4 kunne fa tilgang til gyldig informasjon heller
enn & foreta beslutninger basert pa rykter, meninger eller begrenset informasjon (Argyris & Schon,
1996). Dette tillater altsd mennesket & oppnd en mer korrekt forstdelse av begivenheter, noe som i
storre grad gjor det mulig a fatte korrekte beslutninger. Altsa ser man at handlingsplaner basert pa
gyldig informasjon apner for dypere leering.

Den andre styrende variabelen 1 modell 2, «frie og informerte valgy, gir mennesker mulighet
til & fatte sunne beslutninger, uten noen form for innflytelse fra andre. Beslutningen en person fatter
ber vere basert pa tilgjengelig, gyldig informasjon heller enn eksterne, sosiale innflytelser, som
frykt for kritikk eller frykt for & péfere andre skade. I praksis kan dette vere vanskelig a
giennomfore, da bedrifter eller organisasjoner er sosiale av natur, og de er bygget opp rundt
arbeidstakere med egne agendaer som ikke nedvendigvis er 1 tradd med strategier og beslutninger tatt
iregi av ledelsen (Argyris & Schon, 1996).

Den tredje variabelen, «intern forpliktelse til valgy», beskriver hvordan individer handler 1
trdd med beslutningene de har fattet, heller enn en hyklersk tilneerming der den faktiske handlingen
ikke svarer til valgene. Akterene burde ha tro pa at valgene er gyldige og gode, i tillegg til & aktivt

investere 1 & utfore de nedvendige handlingene. Nar aktorer er fullstendig forpliktet til avgjerelser
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vil de handle helt i trdd med disse, i motsetning til om de ikke foler forpliktelse, da halvhjertede
forsek raskt kan feile som folge av mangel pd engasjement. Dette er ogsd tilfellet ved
gruppeavgjerelser og avgjarelser gjort av en tydelig leder pa vegne av en gruppe. Om gruppen eller
lederen kan bevise at avgjerelsen ble fattet pd bakgrunn av gyldig informasjon kan det fore til
vesentlig storre engasjement blant de underordnede enn om avgjerelsen ble fattet pa bakgrunn av
egoistiske intensjoner eller mangelfull informasjon (Argyris & Schon, 1996).

Fjerde, og siste, styrende variabel i Argyris og Schons (1996) modell 2 («konstant
overvékningy) gjer akterer 1 stand til & holde et oye med ting. P4 den maten kan de holde seg pé rett
spor til enhver tid, noe som dpner for lering. For selv ndr gode beslutninger blir fattet er det mulig
at akteren lar seg distrahere, og folgelig investerer for lite i forhold til det som er nedvendig for at
ting skal fungere 1 praksis. Derfor vil det vare viktig & serge for at selv gode valg gjennomferes pé
en tilfredsstillende méte. Slik overvdkning burde ogséd folge verdiene som gjennomsyrer modell 2,
altsé at den utfores pa en mate som gir gyldig informasjon om hvordan tilstanden er. P4 den méten
kan kurskorreksjoner foretas for & sikre at handlinger skjer i trdd med beslutningene som ble fattet 1
forkant (Argyris & Schon, 1996). De styrende variablene som ble presentert som modell 2 er
mindre egoistiske enn de tilsvarende 1 modell 1, og forer til bedre oppfersel som ligger nermere en
@rlig, hevdet teori, altsé vil avstanden mellom teori 1 bruk og teorien vi hevder a benytte reduseres.

Dette er altsa de styrende variablene Argyris og Schon (1996) hevder ligger til grunn for

akterers handlinger og pafelgende konsekvenser. For illustrasjon, se figur 5.

4|: Match
Governing . _
—p> Variables Actions | —pp! Consequences Mismatch
Single-loop
Double-loop

Figur 5: Single- and doubleloop learning (Argyris & Schon, 1996).

I figur 5 ser vi at menneskets styrende variabler ligger til grunn for alle handlinger. Dette innebzrer
at handlinger blir utfert som folge av beslutninger fattet innenfor grensene til de styrende
variablene, og det er i denne prosessen akterer kan oppdage og korrigere feil, slik Argyris og Schon
(1978) definerer lering. Endringsvillighet er altsd en forutsetning for lering. Om den faktiske
konsekvensen av en handling ikke er i trad med den forventede konsekvensen (alts& mismatch, jft.
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figur 5), har akteren to valg for & utbedre dette. Enkeltsloyfet lering innebarer at akteren gér
tilbake og endrer atferd 1 hdp om at denne skal kunne gi det enskede resultatet. Om man ser dette 1
lys av at lering er synonymt med endring, kan man hevde at enkeltsloyfemodellens manglende
endring er & anse som motstand mot laring. Enkeltsloyfemodellen inneberer altsd lav
endringsvillighet, siden akteren er villig til 4 endre atferd, men ikke grunnlaget for atferd. Dermed
kan man si at endringer innenfor denne modellen foregar pa et overfladisk niva, altsd gir
enkeltsloyfet lering kun overfladisk laering. I praksis er motstand mot lering her uvillighet til &
endre de styrende variablene, noe som er i trdd med enkeltsloyfet lering. A oppdage at én bestemt
atferd ikke resulterer i gnsket konsekvens apner for & endre atferd, for s& & vurdere om denne er mer
vellykket 1 jakten pa det samme maélet. Den nyvalgte atferden er imidlertid basert pd de samme
styrende variablene, noe som indikerer at forskjellen mellom den opprinnelige handlingen og den
nye er begrenset. En alternativ fremgangsmate er dobbeltsloyfet lering, der akteren i stedet for &
endre atferd eller handling endrer de styrende variablene som ligger til grunn for atferd. Altsa
innebzrer denne modellen en dypere form for endring, og 1 overfort betydning innebarer dette en
dypere form for lering. Dette kan nemlig apne for mer varierte handlingsmenstre. For & illustrere
dette benyttes et praktisk eksempel i avsnittet som folger.

En person kan ha to styrende variabler, hvorav den ene indikerer konfliktskyhet og den
andre indikerer at vedkommende er kompetent. I enhver situasjon vil vedkommende utforme
handlingsstrategier i trdd med disse variablene, slik at det er en viss grad av samsvar mellom
handling og styrende variabler. I en konfliktsituasjon kan vedkommende velge & styre unna
diskusjonen. Denne passiviteten kan undertrykke konflikten (i trdd med variabel tre 1 modell 1),
men samtidig bidra til at vedkommende fortsatt fremstdr som kompetent (maksimere gevinst,
minimere tap, jft. variabel to i modell 1). Slik atferd kan ha ulike konsekvenser for akteren og andre
personer 1 omgivelsene, eksempelvis at diskusjon rundt konflikten oppherer. Dette vil 1 praksis si at
akteren har lykkes i1 & undertrykke konflikten. Det kan ogsé resultere i at vedkommende opplever
konflikten som ulest, og folgelig kan den blusse opp igjen pa et senere tidspunkt. Dette scenarioet
vil vere 1 trdd med modell 1, der Argyris og Schon (1996) hevder belastningen av & undertrykke
negative folelser kan straffe seg ved en senere anledning. Enkeltsloyfet leering 1 dette eksemplet kan
vare at akteren gér bort fra & undertrykke konflikten til & dpenlyst refse de eovrige individene for &
kaste bort dyrebar tid pd en nytteles diskusjon. Slik handling kan vere 1 trdd med begge de nevnte
styrende variablene, da refsing av evrige individer plasserer skylden hos dem for & kaste bort tid,
noe som kan anses som en mer aggressiv strategi for 4 styre unna konflikten. Samtidig vil ideen om

kompetanse opprettholdes. Denne forflytningen fra én handlingsplan til en annen representerer
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enkeltsloyfet lering der akteren endrer atferd heller enn styrende variabler for & nd det samme
malet. Slik overfladisk endring av handling heller enn styrende variabler indikerer igjen at
enkeltsloyfet leering kun &pner for overfladisk endring. P& en annen side, for a se det overnevnte
eksemplet 1 lys av dobbeltsloyfet lering, kan en alternativ respons pa problemet vere & undersoke,
og deretter endre, de styrende variablene. Siden det er disse variablene som ligger til grunn for
akterens atferd, kan dobbeltsloyfet lring anses som en dypere form for endring. Eksempelvis kan
akteren endre den styrende variabelen «konfliktsky» til «&pen for diskusjon». Den nye styrende
variabelen kan dermed gjore akteren dpen for & delta 1 diskusjon rundt en konflikt. Dette legger et
nytt fundament for pafelgende handlingsplaner i tillegg til nye styrende variabler, og videre kan
dette ogsd fore til nye konsekvenser. Eksempelvis kan denne dobbeltsloyfede laeringen gi mulighet
for & lese konflikten gjennom diskusjon, noe kan vise seg & vere en mer effektiv handleméte enn &
ignorere konflikten. Dette kan 1 neste ledd fere til det opprinnelige, enskede resultatet (match, jft.
figur 5).

For & belyse begrepet motstand mot lering med bakgrunn i Argyris og Schons
leeringsmodell, kan man si at lering hindres fra & skje om akteren ikke er villig til & evaluere og
folgelig endre de styrende variablene. Dette er synonymt med essensen i enkeltsloyfet leering, der
de styrende variablene har en iboende defensiv og forvrengende egenskap, som 1 praksis forer til at
aktaren ikke er 1 stand til & oppdage eller til og med vedkjenne sine styrende variabler. Akteren vil
heller ikke innremme at disse er av feilaktig eller destruktiv natur. Leering er endring, i denne
sammenheng endring av styrende variabler. I lys av dette vil dypere lering ikke skje ved
enkeltslayfemodellen, da akteren ikke kan endre disse variablene siden disse ikke anerkjennes av
aktaren selv. Akteren er kun i stand til & endre handlingsplan. For & overkomme denne motstanden,
eller for & oppnd denne muligheten til & endre de styrende variablene, ma akteren bevege seg i
retning av a redusere distansen mellom teori i bruk og teorien som hevdes. For & oppna dette ma
aktoren tillate seg eller andre & evaluere de styrende variablene, slik at vedkommende kan bli dem
bevisst og folgelig vaere 1 stand til & endre dem. Det er her mulig & identifisere laererens rolle i et
slikt scenario. Laereren kan evaluere elevens styrende variabler, og papeke hvorfor disse ikke er
tilstrekkelige for & oppna ensket konsekvens. P4 den méten kan lareren forklare eleven at en dypere
endring er nedvendig for at eleven skal oppna match. Dermed er lereren i stand til & hjelpe eleven a
overkomme motstanden som hindrer vedkommende fra dobbelsloyfet lering.

Altsa er motstanden her en essensiell del av veien til dypere lering. Gjentatte mismatch
forer til at eleven blir gjort oppmerksom pé at endring av styrende variabler er nedvendig for a

kunne oppna match. Dermed maé eleven ty til dobbeltsloyfet lering for & kunne oppné den enskede
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konsekvensen. Som vist innebarer dobbeltsloyfet lring en dypere form for endring. P4 den méten
er mismatch 1 modellen med lav endringsvillighet, enkeltsloyfet lering, en utlesende faktor for
dypere lering. Om akteren hadde oppnadd match, ville ikke dypere endring veert nedvendig for &
oppnd den enskede konsekvensen. P4 den maten kan man si at motstand mot leering innenfor dette

perspektivet apner for dypere lering.

3.5 — Endring som fellesnevner i lzeringsteoriene

Ut fra kapitlene om behaviorismen, konstruktivismen, transformativ lering og enkelt- og
dobbeltslayfet lering kan man hevde at det finnes en fellesnevner for dem. Alle omtaler leering som
endring, enten det er snakk om en endring i grunnlaget for atferd (enkel- og dobbeltsloyfet lering),
endring 1 verdenssyn eller referanseramme (transformativ lering), endrede kognitive skjema
(konstruktivismen) eller atferdsendring i form av endring i assosiasjoner (behaviorismen). Pa
bakgrunn av dette kan man si at laering er endring.

I tillegg ser man at samtlige av de utvalgte teoriene har aspekt ved seg som beskriver
hvorfor eller hvordan lering ikke skjer. Altsa kan man si at teoriene pa ulike mater beskriver hvilken
rolle motstand i laeringsprosessen spiller. Enten det forklares som manglende incentiv, bevissthet
eller vilje til & prove ut nye idéer (transformativ leering), mangel pa endring i styrende variabler
(enkelsloyfet lering), blokkering av nye assosiasjoner (behaviorismen) eller ukritisk kopiering av
informasjon fra omgivelsene (konstruktivismen) er det tydelig at de pa ulike mater er
oppmerksomme pa motstandsaspektet ved lering. Altsd at leringsprosessen kan bremses eller
hindres. Dette indikerer tydelig at motstand er et viktig element 1 leringsprosessen, sagar hevder
Mezirow (1978) at lering ikke kan skje med mindre denne motstanden overvinnes eller handteres.
Dette er i trdd med synet pd lering som en endring — her ved & endre synspunkt. Men hva er
motstand, og er det mulig & sammenfatte elementer fra disse leringsteoriene og danne en generell
beskrivelse av motstand mot laering?

Basert pa ordets semantiske betydning inneberer motstand at noe ikke gar pé skinner, at noe
hindrer en prosess 1 & avansere med konstant eller stigende hastighet, av mangel pa bedre ord. Om
en prosess ikke innebarer motstand, som den velkjente kniven gjennom varmt smer, er prosessen i
stand til 4 konkluderes med optimalt resultat uten at det oppstar problemer eller hindringer. Med
dette som bakgrunn kan man definere motstand som et forstyrrende element som hindrer prosessen
1 4 avansere slik som den nevnte kniven. I lys av laringsteoriene kan man dermed hevde at
motstand mot lering er en obstruksjon som hindrer eller sinker lering. Dette kommer godt frem i

eksempelvis Mezirows transformative leringsteori, der motstand manifesterer seg som manglende
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evne eller vilje til & endre referanserammer pa bakgrunn av manglende bevissthet rundt eksisterende
referanserammers mangler. Folgelig kan ikke individet endre atferd eller forestillinger — individets
perspektiv endres ikke, ergo lerer det ikke. Imidlertid er endringsuvilligheten et viktig trinn da det
kan fore til at lereren papeker mangler ved referanserammen. Dette kan resultere i et forstyrrende
dilemma, og péafelgende kritisk refleksjon over egne forestillinger. Dette kan medfere at eleven
anerkjenner mangler ved sitt eksisterende perspektiv, og i neste vending dpner dette for endring av

perspektiv. Se figur 6 for illustrasjon.

Konflikt
Endringsvillig Ticke
endringsvillig
Overfladisk lering
grunnet manglende Kritisk
kritisk refleksjon refleksjon

Oppdagelse av
forstdelsens
utilstrekkelighet

Apner for
endring av
forstaelse

Dypere
leering

Figur 6: Illustrasjon over méten en konflikt mellom to forstielser kan fore til enten overfladisk lering eller dypere

leering.

Man kan argumentere for at fenomenet som her omtales som motstand mot lering ogsd kan
beskrives som uvilje til & endre noe ved seg selv som en folge av kognitiv konflikt eller ubalanse
mellom to uforenelige forstéelser. Fra et konstruktivistisk perspektiv vil ubalanse opptre som det
Festinger (1957) kaller kognitiv dissonans, altsa at det er et misforhold mellom to kognisjoner.
Dette innebarer at en eksisterende forestilling og en ny forestilling ikke passer overens, og folgelig
vil individet oppleve en konflikt mellom de to.

Fra et transformativt perspektiv kan det oppstd en konflikt i det et individs gjeldende
referanserammer ikke er tilstrekkelig for & tolke en opplevelse slik at denne gir mening, eller at
perspektivet gir tolkninger som er i konflikt med tolkninger gjort av andre individer med ulike
referanserammer. En mulig lesning pd denne konflikten er & blindt akseptere en ny referanseramme,
1 trad med venstre side av figur 6. En annen mulighet kan vere & reflektere kritisk over egne
referanserammer og vedkjenne disses mangler, altsd hoyre side av figur 6. Dermed kan individet
gjore en kvalifisert beslutning om hvilke av forstaelsene som er det beste forklaringsgrunnlaget. Pa
den maten apner det seg en mulighet for & endre eller adoptere nye referanserammer, noe som kan
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fore til en ny og bedre tolkning av en opplevelse. Altsd blir dypere lering en reell mulighet, 1 trdd
med figur 6. Dermed er ogsd her endringsvillighet en forutsetning for dypere lering, men denne
kommer som en konsekvens av opprinnelig uvillighet til a4 endre forstielse. Altsa kan man si at
motstand mot lering i form av uvillighet til & endre forstéelse forer til mulighet for dypere lering
forutsatt oppdagelse av at en eksisterende forstielse er utilstrekkelig. Denne oppdagelsen
iverksettes av at leereren fremprovoserer et forstyrrende dilemma.

Fra leringsteoriene presentert over kan man altsd sidestille motstand mot lering og uvilje til
a endre noe ved seg selv. Dette innebarer at om et endringsvillig individ stir overfor en konflikt
mellom to opplysninger eller forestillinger, kan vedkommende lose denne konflikten ved & endre
egen forestilling, og folgelig lzre. A endre denne ukritisk kan i beste fall fore til overfladisk lzring,
da individet ikke nedvendigvis har kontroll pd om den nye forstdelsen er et bedre
forklaringsgrunnlag enn den gamle. En slik strategi vil medfere at lereren ikke oppfatter manglene
ved elevens forstielse, og folgelig kan ikke lareren forventes a fylle elevens kunnskapshull.
Alternativt kan individet altsd undersoke bdde den eksisterende og den nye forstaelsen, og pd den
maten opparbeide seg informasjon om hvilke av de to som utgjer det beste forklaringsgrunnlaget. |
et klasserom vil dette typisk skje i samspill med lereren, der elevens kritiske holdning leder til
diskusjon rundt temaet. Dette kan innebere at laerer utdyper om temaet, gitt at lereren ensker & gi
elevene best mulige forutsetninger for a laere. Altsd, om motstanden overkommes ved kritisk
refleksjon og innhenting av ytterligere informasjon, kan dette apne for dypere laering (Roberts,
2013). Uvilligheten til & endre forstaelse kan fore til en mer velbegrunnet villighet til & endre
forstaelse ved at individet blir oppmerksom pa behovet for en bedre forstaelse. P4 den maten er
motstand mot lering et viktig trinn pa veien mot dypere laering.

Den teoretiske analysen indikerer dermed at motstand mot lering ikke er et permanent,
uoverkommelig hinder for lering, men snarere et element som &pner for dypere lering. Dette er
imidlertid forutsatt av at lereren fyller sin rolle pa en tilstrekkelig mate, blant annet ved & utdype
problemstillinger og tilby ytterligere informasjon. Videre viser analysen at ukritisk endringsvillighet
kun leder til overfladisk lering, slik som enkeltsloyfet lering. Dette vises ogsd ved at et
forstyrrende dilemma kan gjere eleven oppmerksom pd mangler ved sin referanseramme, noe som
indikerer at fravaer av et slikt dilemma hindrer eleven i & bli oppmerksom pé manglene. Dette
indikerer ogsa at ytterligere informasjon og utdypning kan apne for en dypere, mer komplett
forstéelse, 1 trdd med lererens fremprovosering av forstyrrende dilemma som en katalysator for

transformasjon.

41



MOTSTAND MOT LARING

3.6 — Et alternativt perspektiv pa motstand mot lzering

Morris D. Caplin (1969) omtaler motstand mot lering som individers unnlatelse fra a investere
krefter 1 leeringsprosessen. Caplin illustrerer dette ved a trekke frem barn som stirrer apatisk ut
vinduet, eller er mer opptatt av irrelevante ting heller enn & folge lerers instruksjoner og utfere
arbeidsoppgaver. Caplin poengterer ogsa at slik antiatferd er mer sofistikert ved hayere skoletrinn,
der motstand mot lering kan vare mer subtil. Motstand mot lering pa dette nivaet kan, i folge
Caplin, innebare at elever noterer flittig i en forelesning, men om de blir bedt om & svare pa
spersmdl om temaet vil mange ikke vare 1 stand til dette. Dette kommer av automatisert notering,
og elevene er egentlig ikke oppmerksomme pé substansen 1 det laereren snakker om.

Caplin (1969) definerer altsd motstand mot laering som opposisjonen et individ yter mot en
formaning, et forslag eller som respons pa andres atferd. Han hevder motstand innenfor
skolesystemet rettes mot aktiv deltakelse 1 laeringsprosessen, og en elev som yter motstand
beskrives som en elev som ikke investerer i leeringsoppgavene slik skolen krever. Caplin (1969)
papeker at elever fundamentalt ensker & investere og prestere for 4 leve opp til forventningene i
elevrollen. Ved a prestere pa linje med klassekameratene kan eleven motta godkjennelse fra lerer.
Men om eleven blir pavirket av krefter som ikke er forenlige med gode prestasjoner vil eleven
motstd, enten 1 form av 4 fullstendig avvise arbeidsoppgaven, eller ved & utfere den mekanisk. Det
vil si uten a vurdere informasjonen i serlig grad, og dermed heller ikke vare i stand til & gi
fullverdige svar pa forespersel. Altsa beror Caplins (1969) definisjon pa en atferdsmessig form for
motstand mot laering, der mangel pa disiplin stdr mer sentralt enn mangel pé laering. Altsa en bevisst
motstand mot leeringsprosessen.

Caplin (1969) forklarer motstand som en konsekvens av en uunngéelig fiasko,
underprestasjon eller opprer mot en autoriteer figur. For & motvirke disse kan eleven beskytte seg
ved hjelp av uttrykte forsvarsmekanismer som «jeg er laty, «jeg er for dum» eller «dette er
unegdvendigy. Caplin hevder ségar at slike virkemidler observeres hyppig av mennesker som
arbeider med resistente elever, dog unnlater han & henvise til en konkret kilde for dette. Han hevder
ogsd at den opprinnelige 4arsaken til motstanden etterhvert blir kamuflert av péafelgende
konsekvenser. Eksempelvis kan manglende leseferdigheter fore til at symptomer som isolasjon fra
leeringssituasjonen, darlig humer, trassatferd eller resignasjon oppstar. Slike naturlige konsekvenser
av fiasko overskygger dermed den opprinnelige katalysatoren for det Caplin omtaler som motstand.

Artikkelen fra 1969 viser ogsa til andre teoretikere med tilnerminger til temaet som tilbyr en
forklaring ut fra sosiale forhold. Otto Ranks (1945, sitert i Caplin, 1969, s. 37) psykoanalytiske teori

legger vekt pa individets vilje, og understreker hvordan barnet i tiden etter fodselen opplever seg
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selv som 1 ett med moren. Separasjonsprosessen begynner ved barnets oppdagelse av at de to er
forskjellige skapninger, og denne prosessen ma fullferes for at barnet skal utvikle seg til et unikt
individ. I ungdomsalderen vil individet enske 4 hevde seg pa en negativ mate overfor foreldrene,
slik at barnet kan definere sin egen identitet som forskjellig fra deres. Slikt opprer er ifelge Rank
(1945, sitert i Caplin, 1969, s. 37) ikke motivert av et enske om & skade foreldrene, men er altsd en
del av separasjonsprosessen i sgken etter identitet. Slik atferd ferer til et sammenstet mellom de
ulike viljene, og siden barnet er knyttet til foreldrene ved avhengighet, kjarlighet og takknemlighet
vil slik opproersk atferd fore til skyldfelelse 1 barnet. Om slike konflikter ikke loses pa hjemmebane
kan de overfores til andre mellommenneskelige forhold utenfor hjemmet, eksempelvis barnets
forhold til lererne i skolen. Caplin (1969) kombinerer denne teorien om identitetsskapning med
leering, og hevder dermed at motstridende elever er de samme som konstant strever etter a
opprettholde sin egen identitet, adskilt fra foreldrenes. Fra en slik tilneerming kan man anta at det
motstridende barnet opplever lydighet overfor den lereren som synonymt med tap av egen identitet.

I tillegg til dette papeker Caplin (1969) at mennesker motstar endring om denne endringen
medferer at nye ideer kommer 1 konflikt med individets eksisterende ideer, 1 trdd med teorien om
kognitiv dissonans. Konstruktivismen tilbyr en lgsning pa et slikt scenario ved begrepene
assimilasjon og akkommodasjon. Denne innfallsvinkelen pd motstand mot endring innebarer at
mennesker ensker & ivareta selvbildet sitt. Folgelig ignoreres opplevelser som motstrider dette, og
det fokuseres heller pa inntrykk som bygger opp under den eksisterende forestillingen. Det
understrekes imidlertid at slike reaksjoner hverken er bevisste eller viljestyrt. I sammenheng med
dette henviser Caplin til Kagan (1962), hvis arbeid innebar observasjon av en gutt pd niva
tilsvarende barneskole som assosierer skole med femininitet. Folgelig vil ikke gutten investere tungt
i leringen, da dette er noe som karakteriserer jentenes tilnerming til skolen. Ut fra dette kan man
forstd at gutten motstdr leering da hans enske om & identifisere seg med maskulinitet er viktigere.
Han oppferer seg derfor som en vanlig gutt og er folgelig mindre tilbeyelig til & delta i det han anser

som en feminin aktivitet.
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3.7 — Hva innebzerer motstand mot leering?

I gijennomgangen av leringsteoriene i kapittel tre har lering stadig blitt omtalt som endring. Enten
det er endring i referanserammer (transformativ lering) eller endring av styrende variabler
(dobbeltslayfet leering). Ogsé assimilasjon og akkommodasjon innenfor konstruktivismen innebeerer
endring, nemlig endring av kognitive skjema eller endring av informasjon. Dette indikerer at
endring er leering, og dermed kan man si at endringsvillighet er en forutsetning for lering. Om man
eksempelvis ikke er i stand til & endre styrende variabler er man heller ikke i stand til & leere. Altsa
kan motstand mot lering defineres som mangel pad endringsvillighet, pa bakgrunn av
implikasjonene til transformativ laringsteori (Mezirow, 1978) og enkel- og dobbelsloyfet laering
(Argyris & Schon, 1996).

Den teoretiske analysen i kapittel 3.5 indikerer at slik uvillighet til & endre kan lede til
dypere lering, gitt at uvilligheten kommer av en konflikt mellom to forstéelser. Dette forutsettes a
lede til at leereren offentliggjor mer informasjon. Dette forer igjen til at eleven reflekterer kritisk
over egen forstaelse og den alternative, eksterne forstdelsen. P4 denne méten blir eleven 1 stand til &
gjore en mer kvalifisert vurdering av validiteten til de to forestillingene. Dette vil igjen gjore eleven
i stand til & gjere en mer kvalifisert beslutning om hvorvidt endring er nedvendig for & fa et bedre
forklaringsgrunnlag. Siden lereren antas 4 vaere vesentlig mer kvalifisert enn elevene i en
tiendeklasse, som er fokusgruppen i dette prosjektet, antas det at dette oftere forer til endring 1
eleven enn ikke. Problemstillingen for den empiriske analysen blir dermed & underseke hvorvidt det
finnes stotte for dette i den virkelige verden, her representert ved det innsamlede datamaterialet.

I kapittel 3.6 sa man hvordan Caplin (1969) anser motstand mot lering som noe annet,
nemlig en disipliner problemstilling som innebzarer at elevene ikke ensker & investere tid og krefter
1 leeringssituasjonen. Altsd er Caplins noe overfladiske vurdering av motstand mot lering 4 regne
som et forklaringsgrunnlag for hvorfor barn og unge melder seg ut av leringssituasjonen. For &
skille Caplins perspektiv fra definisjonen utledet fra de utvalgte leringsteoriene settes et premiss
om at lering er en forutsetning for motstand mot lering. Dette inneberer at situasjoner der
manglende disiplin er en faktor ikke er relevant for problemstillingen i denne avhandlingen, da dette
er hendelser der leringsprosessen 1 seg selv ikke blir satt 1 fokus. Dette begrenser dermed
fokusomradet i denne avhandlingen.

Motstand mot lering defineres altsi som mangel pd endringsvillighet. Slik mangel pa
endringsvillighet vil dermed agere som et hinder eller en stagnasjon pa laeringsprosessen. Det
interessante er imidlertid om dette hinderet er permanent, eller om det kan overkommes. Dermed

blir problemstillingen i den empiriske analysen & underseke effekten av slik motstand mot laering.
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Den teoretiske analysen indikerer ogsd at elevers ukritiske endringsvillighet forst og fremst gir
overfladisk leering, eller ingen laring 1 trdd med konstruktivismens syn pa «kopiering av
virkeligheten». Dette inneberer at om et individ er ukritisk villig til & endre forstdelse vil
vedkommende kun lare overfladisk kunnskap. Dette medferer ogsé en antakelse om at man ikke
leerer om man ikke er villig til & endre noe ved seg selv. Den teoretiske analysen viser imidlertid at
dette ikke nedvendigvis er tilfelle, da motstand mot lering kan lede til dypere lering gitt at enkelte
forutsetninger oppfylles. Definisjonen utledet fra den teoretiske analysen medferer at kjernen i
problemstillingen omhandler hvorvidt & overkomme dette hinderet kan fore til dypere leering. Data

fra den virkelige verden analyseres for & underseke om empirien kan gi stette til dette.
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4 — Metode

For 4 undersoke denne problemstillingen métte det gjores en rekke vurderinger med hensyn til den
metodiske tilneermingen til problemstillingen. For & kunne undersgke problemstillingen empirisk, i
tillegg til teoretisk, var det nedvendig 4 samle data fra den virkelige verden. Gjennom tilgang til
leeringssituasjoner 1 den virkelige verden fér jeg som forsker mulighet til & etterprove de teoretiske
implikasjonene med empiriske data. Dermed vil jeg kunne identifisere likheter eller forskjeller
mellom det teoretiske bakteppet og implikasjonene som vokser frem av analysen. Malet med
undersokelsen er ikke kvantitativ maling av en variabel, men heller & gé 1 dybden i et fenomen pé en
kvalitativ mate. Dette krever et rikt datamateriale, og i sum er dette retningsgivende for valg av
metode og design i prosjektet. Dette kapitlet vil beskrive de ulike vurderingene som ble gjort i

forkant av prosjektet.

4.1 — Valg av innsamlingsmetode

P& grunn av den kvalitative naturen av prosjektet vurderte undertegnede innledningsvis 4 samle data
ved hjelp av sperreskjema, men jeg gikk etterhvert bort fra dette. I stedet ble observasjon
foretrukket som innsamlingsmetode. Noe av grunnen til dette 14 i at man som forsker vil ha sterre
innblikk 1 hva som faktisk skjer i klasserommet ved observasjon heller enn & kun samle inn
elevenes egne, subjektive opplevelser. Dette ga mulighet for a bevitne og oppleve hendelser som
respondentene ikke nedvendigvis ville inkludert i sine svar i et sperreskjema. Dette ble ansett som
en stor fordel med tanke péd prosjektets mal om 4 ga 1 dybden i fenomenet motstand mot lering.
Altsa ble det antatt i forkant av datainnsamlingen at en observasjonsstudie ville gi et rikere
datamateriale, slik at mer radata ble tilgjengelig til analysen. P4 den maten vil jeg fa storre mulighet
til & stotte opp under funnene som belyser motstand mot lering.

Folgelig ble observasjon valgt som datainnsamlingsmetode, og en bandopptaker ble skaffet
til veie. Denne var tiltenkt en sentral rolle i datainnsamlingen, da jeg var avhengig av & lagre
hendelsene i klasserommet for & kunne utnytte det rike datamaterialet til det fulle. I tillegg ble et
system utviklet for & kartlegge elevenes plassering i klasserommet uten 4 notere navnene deres (se
vedlegg 1). Bandopptakeren ble pa forhind testet 1 et miljg sammenlignbart med et klasserom og
ble funnet av tilstrekkelig kvalitet til & benyttes 1 datainnsamlingen. Etter at planleggingsfasen var
over ble en skisse av prosjektet sendt til Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD) for

godkjenning (se vedlegg 2).
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4.2 — Rekruttering av deltakere

P& grunn av prosjektets overordnede tema, motstand mot laering, ble malgruppen raskt identifisert
som en ungdomsskoleklasse. Dette ble valgt pa bakgrunn av at en slik klasse ble ansett som lett
tilgjengelig, samtidig som forutsetningen om en leringssituasjon ble oppfylt. Jeg begynte
rekrutteringsprosessen med a lage et informasjonskriv (se vedlegg 3) som inneholdt all relevant
informasjon rundt prosjektet og meg selv. I tillegg ble et felt hvor foresatte kunne skrive under pé at
de har lest informasjonsskrivet og godtatt at elevene deltar inkludert. Dette skrivet ble deretter sendt
ut til ulike ungdomsskoler 1 Norge. Mange skoler, spesielt i nerheten av Trondheim og NTNU,
avviste foresporslene pa grunn av stor pagang, men to skoler pa @stlandet takket ja og inviterte meg
til en av deres klasser pa tiende trinn. Kontaktlererne for de to klassene sa seg villige til 4 dele ut
informasjonsskrivet og samle inn underskrifter pd forhind, slik at alt var klart til mitt besek.

Utvalget besto av til sammen 47 elever fordelt pa to klasser.

4.3 — Innsamling og bearbeiding av datamaterialet

I forkant av datainnsamlingen ble notatark forberedt, der undertegnede kunne skrive notater for
hver enkelt elev, basert pad deres plassering i klasserommet (se vedlegg 1). P4 den méten ble
datamaterialet supplementert av notater som ikke kan lagres ved hjelp av bandopptaker.
Datainnsamlingen gikk smertefritt for seg, og kun i starten av mitt opphold i hver klasse gjorde
enkelte elever tegn til & vaeere oppmerksomme pa min tilstedeverelse. Jeg opplevde at dette forsvant
etterhvert, da elevene tydelig ble mer komfortable og etterhvert likegyldige til min tilstedevarelse.
Som ikke-deltagende observater var elevene naturligvis klar over at jeg var der, men jeg var ikke
delaktig 1 timen og satt ute av syne for de aller fleste elevene 1 klasserommene. Da
datainnsamlingsfasen var fullfert brukte jeg god tid pa & transkribere lydopptakene, slik at jeg ga
meg selv muligheten til & bearbeide bade skriftlige data og audiodata. Til slutt satt jeg med 153
dataskrevne A4-sider (12pkt, 2.0 linje-avstand). Underveis 1 transkriberingen ble situasjoner som
var interessante med tanke pé problemstillingen fremhevet til senere bruk. Til dette ble Torrance

(1950) benyttet som guide.
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4.4 — Etiske vurderinger

For prosjektet startet gjorde undertegnede noen vurderinger vedrerende etikk. I trdd med
retningslinjene gitt av. NSD ble deltakerne holdt anonyme, og hverken navn eller andre
demografiske variabler ble hentet inn, da dette ble regnet som unedvendig i dette prosjektet. Dette
var ungdvendig da det ikke var deltakerne i1 seg selv som var interessante for problemstillingen,
men snarere klasseromsdiskursen de var deltakere i. Gjennom oppgaven er dermed deltakerne
tildelt fiktive navn uten rot i virkeligheten. P4 den maéten ivaretas elevenes anonymitet, samtidig
som vanlige, norske navn gjer avhandlingen mer leselig. Det var ogsa viktig & holde datamaterialet
konfidensielt 1 etterkant av datainnsamlingen, og lydopptakene og transkriptene ble folgelig
oppbevart pa en passordbeskyttet, ekstern lagringsenhet. Alt som ble printet ut ble oppbevart i et
last skap mens det ikke var under mitt oppsyn. Altsa er det kun forsker og veileder som har tilgang
til datamaterialet. Noyaktig hvilke skoler som ble besgkt er ikke gjengitt skriftlig noe sted, og
lererne blir kun benevnt med 'leerer’ eller 'lereren' for & ivareta deres anonymitet. P4 den maten vil
det ikke vaere mulig for leseren & identifisere hverken elever, lerere eller skoler. Av samme drsak
ble kontaktlererne og deltakerne informert om min taushetsplikt, som inneberer at jeg ikke har lov

a snakke om deltakerne til utenforstdende.

4.5 — Analytisk tilneerming

Den analytiske tilneermingen 1 dette prosjektet ble inspirert av tematisk analyse. Dette valget ble tatt
som en konsekvens av nysgjerrigheten om hva «motstand mot leering» er, og som en konsekvens av
mitt mdl om & utdype dette temaet. Dermed ble datamaterialet kilden for stette til de teoretiske
utredningene, slik at temaet kan belyses pa to ulike maéter.

Tematisk analyse er en metode for & identifisere, analysere og rapportere temaet som er
hovedfokuset i datamaterialet (Braun & Clarke, 2006). De utvalgte dataene som benyttes i analysen
er altsa identifisert og valgt 1 lys av bestemt analytisk interesse, 1 denne sammenhengen «motstand
mot lering». P4 den maten er hensikten med bruk av tematisk analyse i dette prosjektet & gi en
detaljert og nyansert redegjorelse for temaet. Egenskaper som definerer tematisk analyse omfatter
blant andre identifisering av nekkeltema 1 det tekstbaserte datamaterialet. I dette prosjektet utgjor
transkripsjonen av lydopptak det tekstbaserte datamaterialet. I tillegg til & identifisere slike tema er
ogsa dataredusering et element innenfor denne retningen. Dette innebarer i praksis 4 utelukke det
forskeren anser som irrelevant fra datamaterialet og heller fokusere pa det som er av betydning for

den overordnede problemstillingen eller temaet, her «motstand mot leering.
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Tematisk analyse er en relativt fri analytisk tilnerming, men likefullt settes det enkelte
forutsetninger. Blant annet er det viktig at forskeren er godt kjent med datamaterialet, noe som
oppnds gjennom selve datainnsamlingen, transkripsjon av lydopptak og gjentatte gjennomlesninger
(Braun & Clarke, 2006). I dette prosjekter var jeg alene ansvarlig for disse tre punktene, og folgelig
ble jeg meget godt kjent med datamaterialet. P4 den maten kan det argumenteres for at jeg var i
stand til & identifisere episoder i datamaterialet som leder til sammenfatning av ulike underordnede
tema. Dette gjor det mulig & koble tema til hverandre i tillegg til & koble disse opp mot det
overordnede temaet «motstand mot laeringy.

Braun og Clarke (2006) papeker at tematisk analyse har fellestrekk med Grounded Theory,
men at forstnevnte ikke er bundet til de teoretiske forpliktelsene Grounded Theory er. P4 denne
maten er tematisk analyse et godt alternativ om en komplett Grounded Theory-analyse ikke er
oppnéelig, noe som var tilfellet i dette prosjektet. Selv om analysen 1 dette prosjektet inneberer a
identifisere temaet «motstand mot leering» 1 datamaterialet er ogsa enkelte elementer assosiert med
Grounded Theory til stede. Eksempelvis er fokuset i dette prosjektet i stor grad pd deltakernes
forstaelse av det som skjer i leeringssituasjonen. I tillegg er hensikten & avdekke motstandens plass 1
leeringsprosessen, noe som ogsa er i trad med Grounded Theory. Analysen er datadrevet og malet er
a forklare funn bdde fra en teoretisk og en empirisk innfallsvinkel. I likhet med tematisk analyse
innebearer Grounded Theory ogsa a identifisere tema som dukker opp i datamaterialet (Alvesson &
Skoldberg, 2009, s. 62). Blant det som skiller dette prosjektet fra en komplett Grounded Theory-
analyse er at jeg ikke soker & generere teori, men heller & foresld en mulig forklaringsmodell for
fenomenet «motstand mot lering» og fenomenets effekt pa elevers leringsutbytte. Videre er ikke
datainnsamlingsprosessen og analyseprosessen fullstendig integrert i dette prosjektet, selv om den
innledende, tankebaserte analysen startet allerede i innsamlingsprosessen. Det siste skillet mellom
dette prosjektet og en komplett Grounded Theory-analyse er at litteraturgjennomgang ikke ble utsatt
til etter den empiriske analysen. Snarere tvert 1 mot, prosjektet startet 1 stor grad med gjennomgang
av relevant teori.

Analyseprosessen startet, 1 trdd med tematisk analyse, med at jeg lette etter interessante
menstre 1 datamaterialet. Som nevnt startet dette allerede under datainnsamlingen. Under
transkriberingen ble interessante episoder markert og notert. Ved endt transkripsjon startet
skriveprosessen, som er en sentral del av analysedelen av tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006).
Dermed startet arbeidet med a filtrere og kategorisere datamaterialet tidlig, for & kunne identifisere
tema som er interessante med tanke pa problemstillingen. Denne skriveprosessen var basert pa den

innledende analysen i transkripsjonsfasen. Koding blir av Braun og Clarke (2006) beskrevet som en
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viktig del 1 innledende analyse av datamaterialet. Grunnet storrelsesmessige begrensninger ved mitt
datamateriale ble ikke dette funnet nedvendig, da de interessante episodene var lett identifiserbare.
Selv om koder ikke ble brukt, ble allikevel de interessante episodene kategorisert og separert fra de
mindre interessante episodene. P4 den maten var det mulig & ha oversikt over datamaterialet og de
aktuelle episodene uten a kode dem. De underordnede temaene som ble identifisert ble dermed satt 1
sammenheng med hverandre for & belyse det overordnede temaet i lopet av analyseprosessen.

For & kunne belyse temaet «motstand mot lering» i datamaterialet pa en mer detaljert mate
har ogsé posisjoneringsteori blitt benyttet for & neste opp 1 interaksjonene fra datamaterialet som er i
fokus. Dermed er tematisk analyse den overordnede analytiske tiln@rmingen, mens
posisjoneringsteori ble benyttet i de selvstendige episodene identifisert ved hjelp av den tematiske

analysen.
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5 — Analyse: Empirisk belysning av motstand mot leering

o

For & belyse fenomenet motstand mot lering ensker undertegnede & analysere det innsamlede
datamaterialet med mél om & kunne avdekke mer omkring dette fenomenet. For & gjore dette har
posisjoneringsteori blitt valgt, da en slik tilneerming vil gjere det mulig & undersoke identifiserte
situasjoner i datamaterialet mer inngdende. Aktuelle situasjoner er de som innebarer motstand mot
leering 1 trdd med definisjonen, og gjennom 4 analysere disse kan konsekvensene vurderes. Funnene
vil senere bli dreftet 1 lys av hypotesen presentert i kapittel 1.2.

For a kunne ga i dybden i1 datamaterialet, m& de ulike situasjonene som utmerker seg med
hensyn til motstand mot lering i datamaterialet skilles fra irrelevante hendelser. Altsa ma
datamaterialet kategoriseres. Som en basis for denne inndelingen adopteres kategoriene presentert
av Paul Torrance (1950), i en lignende studie. En tabell som beskriver disse kategoriene og
karakteriserende episoder finnes i vedlegg 4. Malet med hans studie var & kvantifisere motstand mot
leering 1 en klasse. Han definerte disse kategoriene for & kunne skille atferd som har en sammenheng
med motstand mot lering fra atferd som i1 hans eyne representerer det motsatte. Kategoriene som
ble brukt 1 Torrance (1950) har hver sin kolonne 1 tabellen i1 vedlegg 4, der eksempler péd ytringer
eller handlinger som kvalifiserer for kategoriene folger nedover i kolonnen. Kategori 1 kalles
«aksept eller positiv vilje» og innebazrer utsagn som indikerer ulike typer positiv aktivering som
folge av forskjellige klasseromsaktiviteter. Kategori 2 kalles «motstand eller negativ vilje», og
innebarer utsagn som indikerer ulike typer negativ aktivering, eller mangel pé aktivering, som folge
av klasseromsaktiviteter.

Siden dette prosjektet benytter data hentet fra den virkelige verden for & undersoke
fenomenet motstand mot lering, vil analysen konsentrere seg rundt hendelser som de beskrevet i
vedlegg 4. I den innledende delen av analysen ble denne tabellen benyttet som en guide for hvilke
situasjoner fra datamaterialet som var interessante. P4 den maten plukket jeg ut de interessante
episodene og forkastet samtidig episoder som ikke hadde noen betydning for problemstillingen.
Definisjonen av interessante episoder ledes ut fra premisset fremsatt i kapittel 3.7, nemlig at leering
er en forutsetning for motstand mot laring. Fokuset vil derfor vare pa episoder der laring star
sentralt. Episoder der elever ikke deltar i en leringsprosess, for eksempel Facebook-bruk eller
samtaler om fotball, blir dermed ikke ansett som en leringssituasjon. Folgelig anses ikke slik atferd

som motstand mot lering.
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Episodene som ble funnet interessante ble identifisert i lys av felgende (Torrance, 1950):

* «Utsagn som indikerer aksept av en ny idé, holdning, synspunkt etc.»

* «Respons som indikerer at en spesifikk evelse har bidratt til forstaelse eller innsikt.»

*  «Kiritisk evaluering av lesing, klasseromsaktivitet, rapporter, meninger tilherende larer eller
medelever som indikerer innsikt.»

* «Respons som indikerer oppdagelse av en ny interesse eller kunnskap.»

* «Respons som indikerer et gnske om mer lesing, diskusjon, erfaring, etc. innenfor et bestemt
omrade eller problem.»

* «Respons som indikerer manglende evne til & forsta noe som blir presentert.»

* «Respons som indikerer unnlatelse fra a uttrykke reaksjoner overfor klassen.»

* «Respons som indikerer avvisning av, eller motstand mot, en ny idé, et nytt synspunkt etc.»

* «Utsagn av frustrert art, manglende evne til & oppnéd mal og lignende — forsvarer seg selv.»

5.1 — Motstand mot lzering slik det fremstéir i datamaterialet
Definisjonen som ble presentert 1 kapittel 3.7 innebarer at motstand mot lering er synonymt med
manglende endringsvilje. Dette kan vare uvillighet til & endre holdninger, forestillinger, forstielser
eller styrende variabler. Dette indikerer at endring er en vital del av leringsprosessen, en faktor som
legger til rette for laering i form av at endrede referanserammer eller styrende variabler bidrar til &
apne for akseptering av ny informasjon fra en mer kunnskapsrik annen. Pa bakgrunn av dette kan
man anta at ogsd opplevd konflikt i leringsprosessen, eksempelvis i form av kognitiv dissonans,
kan fore til et behov for & gjenopprette balanse. Dette kan skje gjennom argumentasjon og dialog
med en mer kunnskapsrik annen, eksempelvis lereren. En elev kan oppleve ubalanse mellom to
kognitive elementer, altsd mellom en eksisterende idé og en ny idé presentert av en larer eller
medelev. Utbedring av denne ubalansen kan skje enten ved at eleven ukritisk endrer sin forstaelse
for et konsept, eller ved at eleven argumenterer for at sin forstdelse er den korrekte. Mangel pa
endringsvillighet vil her medfere offentliggjering av mer fyldig informasjon om et tema, noe som
igjen apner for en dypere form for laering. Motsatt vil ukritisk forkasting av egen forstaelse og
internalisering av en ny forestilling kun fore til overfladisk lering. Eksempel pd dette kan vere &
leere det korrekte svaret pa en spesifikk oppgave uten & oppné en forstaelse for logikken eller
fremgangsmaéten bak svaret («Deep and Surface Approaches», 2011).

Dette eksemplet viser hvordan motstand mot lering kan vere konstruktivt, da elevens
opprinnelige motstand bidrar til at elevens forstielse kan forbedres eller erstattes av en korrekt

forstaelse, heller enn at en overfladisk forklaring internaliseres. Datamaterialet analyseres med
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hensyn til episoder basert pa Torrance (1950), der malet er & underseke om pdstanden om at

motstand mot laering er en faktor som kan apne for dypere lering kan stottes av empiriske data.

Tabell 2: Interaksjon mellom larer og elever.

Rad Taler Utsagn

1 Karianne «Men du [laerer]?»

2 Lerer «Ja?»

3 Karianne «Du sa forrige gang at forskning viser at klasser med farre elever lerer
mindre?»

4 Lerer «Ja.y

5 Karianne «Her stir det motsatt!»

6 Learer «Ja,»

7  Torstein  «Det er liksom forskjell pa hvor sma, da!»

8 Learer «Torstein, Torstein!»

9 Torstein  «Ja.»

10 Lerer «Ja, det er sant. Det er et veldig godt poeng det Torstein kom med her, fordi at»

11 Torstein «Jal»

12 Lerer «Nummer ¢€n, sa er det sann, at forskning — det forskes over hele verden, pa alt
mulig rart, hele tiden. Det sitter jo blant annet en her inne na, som sitter og
forsker litt. Ikke sant? Og da, er det sann at, man kan alltid finne noen sanne
forskningsresultater veldig lett, kanskje, & finne noe som stetter ditt syn. S& kan

det veere andre forskningsresultater som viser det helt motsatte.»
13 Karianne «Vil du si at du er enig i det motsatte?»

14 Lerer «Eh, nei, det som er det — godt poeng med det Torstein sier, fordi at det gar,
hvertfall det som jeg har fatt med meg av det som er pa forskning av det her,
ech, det gar pa en méte en eller annen grense her. Ikke sant? Femten, for

eksempel, er en — kan vare en veldig fin klassestorrelse, ikke sant?»
15 Eivind «Nei, fire.»
16 Learer «Men fire er ikke nedvendigvis en veldig god klassestorrelse.»
17 Karianne «Han mener sikkert ikke klasser der det er tre, fire stykker.»

18 Lerer «Neli, antakeligvis ikke.»
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Et av Torrance’ (1950) kjennetegn pa motstand mot lering er respons som indikerer avvisning av,
eller motstand mot, en ny idé eller et nytt synspunkt. Altsd et individ som opplever en konflikt
mellom to opplysninger. Kariannes utsagn pa radene 3 og 5 passer denne kategorien, da hun som
folge av en konflikt dpenbart har vanskeligheter med & akseptere en ny opplysning. Denne
opplysningen er i strid med informasjon lereren har presentert tidligere, og folgelig er de to
uforenelige i Kariannes oyne. Konflikten eleven apenbart opplever kan forklares ved begrepet
kognitiv dissonans (Festinger, 1957), som innebarer en konflikt mellom to kognitive elementer.
Karianne handterer denne konflikten ved & gjore lereren oppmerksom péd den, altsd blir lereren
oppmerksom pa at eleven ikke er villig til & akseptere den nye opplysningen. Dette kan anses som
en subtil foresporsel om & f& klarhet i situasjonen, altsd kan man anta at Kariannes opplevde
konflikt forer til et onske om a finne ut hvilke av de to opplysningene som er korrekt. Dette utsagnet
indikerer et enske om mer diskusjon innenfor temaet, manglende evne til & forstd det presenterte og
motstand mot det presenterte synspunktet. Dette er 1 trdd med Torrance (1950). Innledningsvis kan
man si at Karianne ikke er endringsvillig, da hun fester lit til den opprinnelige informasjonen.
Konflikten forer dermed til at hun ikke aksepterer den nye informasjonen helt uten videre. I trad
med definisjonen i kapittel 3.7 manifesteres motstand mot leering her som Kariannes uvillighet til a
endre sin forstéelse.

P& rad 7 bryter Torstein inn, uten a rekke opp handen, og kommenterer pa en nedlatende
mate. Fra dette kan man anta at Torstein ikke opplever konflikt slik Karianne gjor, men snarere har
en bedre forstelse av situasjonen. Dette utsagnet indikerer kritisk evaluering av en mening
tilherende en medelev, og er dermed 1 trdd med Torrance (1950). Ordvalget og tonefallet 1 dette
utsagnet kan indikere at Torstein posisjonerer Karianne som en elev uten forstaelse for
nyanseringer, og folgelig posisjonerer Torstein seg selv som det motsatte. Altsé er Torstein en elev
med blikk for nyanseringer. Torstein papeker at det er forskjell pd hvor sma klasser det er snakk om.
Med dette kan Torstein henvise til at en klasse pa 15 elever, som fortsatt er relativt liten, er bedre
enn en klasse pa 5 elever. Dette poengteres ogséd av laereren pa et senere tidspunkt (rad 16). Torstein
irettesettes av lereren for méten han bret inn pa, men lereren bekrefter ogsa at Torsteins synspunkt
er korrekt. Her er det mulig 4 identifisere effekten av de foregdende utsagnene (illocutionary force).
Torsteins posisjonerende utsagn leder laereren til & irettesette ham, og pa den maten forhandle om
posisjonen pa vegne av Karianne. Larerens handling forer til at Torstein pd rad 9 godtar denne
forhandlingen, og man kan anta at han innser at posisjoneringen var urettferdig eller uheflig overfor
Karianne. Torsteins nedsettende utsagn medferer imidlertid riktighet, noe laereren understreker pé

rad 10. Ved & bekrefte Torsteins forestilling posisjoneres vedkommende som mer nyansert enn
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Karianne, og lereren har dermed godkjent posisjonen Torstein inntok pa bekostning av Karianne.
Siden tolkningen av rad 8 innebarer at lereren forsvarer posisjoneringen av Karianne, er det
plausibelt at motivet for dette forsvaret er basert pa méten Torstein presenterte sin forestilling pé
snarere enn hvorvidt forestillingen er korrekt eller ikke.

P& radene 7 til 14 utdypes altsd problemet som ligger til grunn for Kariannes kognitive
dissonans. Ved & reflektere kritisk over ny informasjon i lys av eksisterende forstaelse, og gi uttrykk
for konflikten som oppstdr som folge av det, har Karianne na fatt ny informasjon fra omgivelsene.
Ytterligere informasjon fra lereren forer til at Karianne far en forstdelse for at begge de to
opprinnelige opplysningene kan vere korrekte, altsa er de ikke lenger uforenelige. Dette gjenspeiles
ogsa 1 Kariannes utsagn pd rad 17, der hun sperrende gjentar det lereren og Torstein tidligere har
sagt. P4 denne maten forhandler Karianne om posisjonen hun ble plassert i av Torstein, og ytringen
er dermed et forsgk pa & posisjonere seg som en elev med forstaelse for nyanser. Altsd forseker
Karianne & melde seg inn i gruppen skapt av Torsteins posisjonering, nemlig gruppen for elever
med blikk for nyanser. Kariannes utsagn pa rad 17 passer flere av punktene hentet fra Torrance
(1950), nemlig «Utsagn som indikerer aksept av ny idé», «Respons som indikerer at en spesifikk
ovelse har bidratt til forstaelse» og «Respons som indikerer oppdagelse av en ny interesse eller
kunnskapy. Lareren konkluderer utvekslingen pé rad 18 ved & bekrefte Kariannes nye oppfattelse.

I denne samtalen identifiseres elementer som styrker pastanden presentert 1 den teoretiske
analysen. Kariannes opplevde konflikt blir viet oppmerksomhet av bade leereren og en medelev, og
sammen er de tre 1 stand til & identifisere kjernen i Kariannes kognitive dissonans. Denne blir si
adressert ved at forst Torstein, deretter laerer, poengterer at de to opplysningene ikke er gjensidig
utelukkende. Altsd kan begge to vere korrekte. P4 denne méten ser man at Kariannes kritiske
refleksjon forer til at problemet blir utdypet av lereren og Torstein. Karianne virker & akseptere
denne nye informasjonen, og ved & se konflikten i lys av denne oppnér hun igjen balanse, og den
kognitive dissonansen lgses opp. Vi ser altsd at Karianne har gatt fra & veare uvillig til & endre sin
forstéelse til & vurdere de nye opplysningene presentert av lerer og Torstein. Dette virker 4 ha
overbevist Karianne, da hun pa rad 17 og 18 oppnér enighet med larer. Denne episoden og
implikasjonene gjort rede for over er & anse som klar stette for at motstand mot lering ikke er et
uoverkommelig hinder, men heller et viktig trinn pa veien mot en bedre forstaelse. Vi ser at
Kariannes opplevde konflikt innledningsvis forer til motstand mot lering, da hun ikke er villig til &
endre eller forkaste sin eksisterende forestilling til fordel for den nye opplysningen. Videre forer
denne motstanden til at laereren forklarer nyansene rundt problemstillingen. P4 den méten blir

Karianne villig til & forkaste sin forestilling og folgelig leere hvorfor de to opplysningene ikke er
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uforenelige. Diskusjon og ytterligere informasjon fra omgivelsene forer til at hun igjen oppnér
balanse, men pa et hoyere niva. Alts har Karianne oppnddd mer fyldig kunnskap om akkurat dette
teamet. Denne episoden stotter dermed pédstanden om at motstand mot lering apner for dypere
lering ved at hinderet, som er mangel pa endringsvillighet, overkommes. Forutsetningen om at
leereren mé tilby mer informasjon for at motstanden skal overkommes stottes ogsa. Kariannes
opplevde konflikt forer til ytterligere diskusjon rundt temaet. Dette medferer offentliggjering av
mer informasjon, noe som igjen leder til at Karianne dpner for 4 forkaste sin opprinnelige forstéelse
til fordel for den nye informasjonen.

For & vise hvordan motstand mot lering kan gi dypere lering gjengis en episode fra
datamaterialet i tabell 3. Denne episoden viser hvordan en endringsvillig elev ogsa laerer, men pa et

lavere niva enn om eleven hadde vert mindre villig til & forkaste sin forstaelse.

Tabell 3: Interaksjon mellom larer og elever.

Rad Taler Utsagn

1 Laerer  «[...] Okei, vi har ikke hatt noen sann oppgave for, men hva kan vere, hva kan
vare fellesnevner for 2x og 3x? Na er jeg spent.»

Arve «1?7»

Larer  «Neeei...»

Mons «6x.»

Larer  «Greit, Mons har svaret han, 6x. Er, kan vi forsta det? Marte?»

AN O B~ WD

Marte «M-m.»

Pé rad 2 i tabellen over ser man at Arve svarer pé et spersmal fra lerer. Det er naturlig & anta at
Arve svarer pa grunnlag av sin forstéelse for dette matematikkproblemet. Arves respons indikerer
imidlertid manglende evne til & forstd problemet som blir presentert, i trdd med Torrance (1950).
Lareren posisjonerer dermed Arve pa rad 3 som «mindre kunnskapsrik», da hans svar avsleres som
feil. Effekten av denne posisjoneringen forer til at Mons melder seg pa, og svarer korrekt. Dette kan
tolkes som Mons’ forsek pd 4 unngd & bli posisjonert som «mindre kunnskapsrik», og ved a
anerkjenne dette svaret som korrekt posisjonerer sdgar lereren Mons som «mer kunnskapsriky,.
Denne posisjonen Mons opptar mé sees 1 forhold til Arves posisjon, som svarte feil, og ovrige
elever som ikke svarte overhodet. Larere skaper dermed en gruppe av mer kunnskapsrike elever, og
Marte forseker & bli medlem i denne gruppen ved & bekrefte at hun forstar fremgangsmaten. Martes
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anerkjennende utsagn kan tolkes som & vaere 1 trdd med Torrance (1950), da hun indikerer aksept av
en ny idé, samtidig som responsen indikerer at gvelsen har bidratt til forstaelse. Hvorvidt hun
faktisk forstér det, eller bare gir uttrykk for det, kommer ikke klart frem i datamaterialet.

Denne seansen er hovedsakelig interessant da Arve ikke argumenterer for sin forestilling. I
stedet for & forklare tilhererne hvorfor hans svar er rett velger Arve heller 4 tie stille, og pd den
maten aksepterer han ogséd laererens posisjonering av ham. Dette indikerer at Arve i stor grad er
endringsvillig, og felgelig ikke neler med a forkaste sin opprinnelige forstdelse. Dette innebzaerer at
Arve ikke reflekterer kritisk over Mons’ svar, men snarere aksepterer det som korrekt. Dette kan ha
medfert at Arve lerte det korrekte svaret, men uten & lere logikken bak svaret. Dette er selve
definisjonen pa overfladisk leering («Deep and Surface Approaches», 2011). Man kan altsa anta at
Arves endringsvillighet har fort til at han laerer, men kun pé et overfladisk niva. Altsa har Arve lert
svaret, men ikke fremgangsmaten.

Om han derimot hadde argumentert for hvorfor hans forslag var det korrekte, ville dette
demonstrert en uvillighet til & endre forstaelse. Dette kunne videre fort til at ytterligere opplysninger
om logikken bak den korrekte fremgangsmaéten ville bli offentliggjort av lereren, noe som kunne
medfert dypere lering for Arve. Dypere laring er av «Deep and Surface Approaches» (2011)
definert som & kritisk vurdere ny informasjon og knytte den til eksisterende kunnskap, og
karakteriseres av & lete etter mening heller enn 4 lete etter losning. Dette resonnementet indikerer at
motstand mot lering i form av mangel pa endringsvillighet ville gitt dypere lering enn det som er
tilfellet i denne episoden. Dette kan altsd forklares med at slik mangel pa endringsvillighet hos
eleven ville fort til at lerer utdypet fremgangsmaten.

Ved & svare feil blir bade lereren og eleven selv gjort oppmerksom pd Arves mangelfulle
idé. Arve virker 4 akseptere dette, da han ikke argumenterer for hvorfor «1» er rett svar. I
forbindelse med motstand mot laering ser vi her at Arves endringsvillighet forer til at han forkaster
sin forstaelse av det matematiske problemet uten & fremprovosere ytterligere informasjon han kunne
reflektert kritisk over. Dette indikerer at elevens fraver av motstand mot lering virker & forringe
elevens utbytte av leringssituasjonen, noe som stotter pastanden fra den teoretiske analysen om at
motstand mot lering apner for dypere lering.

Vi ser fra utdraget hvordan Arve ble gjort oppmerksom pa mangler ved tankegangen sin.
Arves utsagn var imidlertid av sperrende art, noe som kan indikere at han hadde en mistanke om at
forstaelsen var feilaktig, og at larerens respons dermed ble oppfattet som en bekreftelse av
mistanken. Dette ledet til at denne forstaelsen ble forkastet uten kritisk refleksjon over den nye

opplysningen. Den nye opplysningen i dette tilfellet er svaret pd oppgaven, noe som indikerer at
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eleven ikke nedvendigvis har oppnédd en bedre forstielse for problemet. Dette kan forklares med
bakgrunn i Mezirows (1978) transformative leeringsteori. Arves oppdagelse av at hans eksisterende
forstaelse er utilstrekkelig kan ha fert til at han forkastet den. Arve kan deretter ha tatt i bruk en ny
referanseramme basert pd informasjon tilgjengelig fra omgivelsene. Denne informasjonen er
imidlertid kun det korrekte svaret, og man kan dermed anta at Arves nye referanseramme kun er
marginalt bedre enn den opprinnelige. Det er dermed ingen garanti for at den nye referanserammen
er bedre egnet til 4 lose fremtidige problemer. Om dette er tilfellet ville Arves utbytte av seansen
veere 1 trad med definisjonen av overfladisk lering, altsa ukritisk aksept av ny informasjon uten a
koble det til eksisterende forstaelse av matematikk. Om Arve derimot hadde fremprovosert mer
informasjon om fremgangsméten bak det korrekte svaret ville Arves nye referanseramme vaert
betydelig bedre, i form av at han nd ville oppnadd sterre forstaelse for regnestykket, noe som er i
trdd med dypere lering.

Dette kan ogsa betraktes i lys av Argyris og Schons (1996) leringsteori, da eleven opplever
mismatch mellom eget svar og det korrekte svaret. Om Arve hadde holdt seg til enkeltsloyfet leering
ville han ha forsgkt nye handlinger 1 hdp om & oppné match. Disse handlingene ville imidlertid veert
basert pd de samme styrende variablene, og eksempler pa slike handlinger kan vere & forseke &
overbevise lereren om at hans lesning er den riktige. Siden enkeltsloyfemodellen ikke innebzrer
endring av styrende variabler kan handling 1 trdd med denne modellen beskrives som motstand mot
lering. A forseke & overbevise laereren om at et feil svar er korrekt kunne resultert i at laereren
gjentatte ganger avkrefter elevens forstaelse, i tillegg til & utdype fremgangsmaéten bak regnestykket
og dermed vise hvorfor det gale svaret er nettopp det. Dette kunne i neste vending ledet eleven til &
reflektere kritisk over sin opprinnelige forstaelse, for sa 4 innse at en endring er nedvendig for a
leere den korrekte fremgangsméten. Innenfor dobbeltsloyfet laering innebzrer dette & endre de
styrende variablene som ligger til grunn for atferd. Eksempelvis kunne Arve 1 et slikt tilfelle gatt
bort fra en styrende variabel kalt «jeg har rett» til en kalt «apen for ny forklaring». Dette ville altsa
apnet for nye handlinger, 1 dette tilfellet & utfore regnestykket basert pd lererens fremgangsmate. Et
slikt handlingsforlep ville fort til at Arve oppnar match, som altsa er riktig svar pa problemet. P4
denne maten vil manglende endring i1 enkeltsloyfemodellen fore til at ny informasjon blir
tilgjengelig, og eleven kan gé bort fra denne typen lering. I stedet ville dobbeltslayfet lering skje,
og som vist leder dette til dypere leering av fremgangsmaten. P4 den maten ser man at motstand mot
lering gir dypere lering 1 form av at en gal forstdelse blir identifisert og rettet opp 1 samspill med

leerer, slik at eleven kan erstatte denne med en mer komplett forstaelse.
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Utdraget fra datamaterialet gir dermed stotte til pastanden om at motstand mot lering kan &pne for
dypere lering, mens Arves atferd 1 mete med mismatch indikerer kun overfladisk lering av korrekt

svar. En lignende situasjon oppstir ogsa senere i den samme matematikktimen. Denne gjengis i

tabell 4.

Tabell 4: Interaksjon mellom larer og elever.

Rad Taler Utsagn

1 Lerer «[...] Og sé kan jeg begynne a regne. Minus €n ganger minus én, det er jo...»
2 Arve «To. Minus to.»

3 Larer «Nei, sa enkelt er det ikke.»

4 Anine «Neli, det er én.»

5 Jermund  «Pluss én!»

6 Lerer «Det er pluss én, minus ganger minus. Pluss én.»

7 Arve «Ja.y

Vi ser igjen hvordan Arve svarer feil pa et spersmal. Arves respons indikerer dermed manglende
evne til & forstd det presenterte problemet, i trdd med Torrance (1950). Lereren beskriver pa rad 3
svaret som «for enkelt», og dermed posisjoneres eleven som «ikke avansert nok». Arve virker a
godta denne posisjoneringen, da vedkommende nok en gang lar vaere & argumentere for svaret.
Denne mangelen pa respons indikerer i folge Torrance (1950) unnlatelse fra & uttrykke reaksjoner
overfor klassen. Altsa kan man anta at Arve ikke er trygg nok pa sin forstaelse til & argumentere for
den. Effekten av lererens posisjonering av Arve inneberer at Anine forseker & posisjonere seg som
en avansert elev. Dette skjer gjennom Anines korrekte svar, som ogsa kan tolkes som en konsekvens
av kritisk refleksjon over Arves svar. Jermund er imidlertid ogsé interessert i medlemskap i gruppen
med avanserte elever, og utdyper sagar dette svaret ved & papeke at tallet har positivt fortegn, en
viktig opplysning ved regning med ulike fortegn. At Jermund utdyper svaret posisjonerer
vedkommende som «mer avansert» enn de gvrige elevene, spesielt Arve og Anine, da han er klar
over viktigheten av & presisere fortegnet. Lareren bekrefter dette svaret som korrekt, og godtar
samtidig Jermunds posisjonering. Pa rad 7 ytrer Arve et kort «ja». Dette kan tolkes som et forsek pa
a fa innpass 1 gruppen med avanserte elever, en gruppe Jermund skapte gjennom sitt utsagn. At Arve
gir uttrykk for at han forstar hvorfor det korrekte svaret er «pluss ény» er 1 tradd med Torrance (1950)
og kan anses som en subtil sgknad om & bli medlem av gruppen med avanserte elever.

61



MOTSTAND MOT LARING

I tabell 4 ser vi hvordan Arves svar blir avkreftet av lereren, og felgelig kan man anta at
Arve opplever en konflikt mellom sin forstaelse og det korrekte svaret. Denne konflikten kan, i trad
med den teoretiske analysen, enten lede til overfladisk lering eller dypere laring. Utfallet er
avhengig av Arves endringsvillighet. Altsd, om Arve er villig til & endre sine holdninger eller sin
forstaelse vil han vare 1 stand til & lere at «pluss én» er det korrekte svaret. Om han derimot 1
utgangspunktet ikke er villig til & endre disse kan dette medfere dypere lering, altsd kan motstand
mot lering feore til dypere lering. Dypere lering forutsetter her at motstand mot lering 1 form av
manglende villighet til & endre forstaelse leder leereren til & utdype om hvorfor nettopp «pluss én» er
det korrekte svaret, og hvilken logikk som ligger bak. Siden dette ikke skjer 1 denne sekvensen kan
man anta at Arve kun lerer det overfladiske, korrekte svaret.

Siden Arve unnlater & argumentere for sitt opprinnelige svar kan man anta konflikten han
opplever leder til at han med en gang forkaster sin forstielse for problemet. Dette demonstrerer
Arves endringsvillighet, altsd er han villig til & endre egne holdninger eller forestillinger uten kritisk
refleksjon. Som en folge av dette kan man igjen forstd hvordan Arve larer det riktige svaret uten a
nodvendigvis lere fremgangsmaten eller tankegangen bak svaret. Om Arve hadde argumentert for
sin forstdelse 1 stedet for & forkaste den, kunne dette gitt leereren mulighet til & identifisere
problemet ved elevens forstdelse med en gang. P& den maten kunne lereren utdypet
fremgangsmadten slik at eleven kunne oppnddd en dypere forstaelse for lesningen pd regnestykket.
Etter at Anine og Jermund har besvart spersmalet gjentar leereren spersmalet og det korrekte svaret
samtidig, noe som kan tolkes som en strategi for a forklare hvorfor «pluss én» er det korrekte
svaret. Siden Arves opprinnelige svar innebar bade feil fortegn og feil tallverdi er det ingen grunn til
a tro at leererens korte oppsummering er tilstrekkelig for at Arve skal oppnd dypere lering om
logikken bak lesningen. Arves utsagn pa rad 7 («Ja.») indikerer at han har oppnadd forstielse for
logikken, 1 trdd med Torrance (1950). Dette kan ogsa bare vere et forsek pa a tilrane seg en plass i
gruppen «avanserte elever», uten at utsagnet faktisk viser at Arve har oppnadd dypere lering om
problemet. Altsd er det ingen garanti for at Arve har oppnadd en bedre forstéelse for problemet.

Om Arve derimot hadde argumentert for at «minus to» var det korrekte svaret er det mer
plausibelt at leereren hadde forklart fremgangsmaten mer detaljert enn han gjer pé rad 6. Dette ville
fort til at Arve far mer informasjon & vurdere sin forestilling i lys av, og folgelig kunne han ha blitt
overbevist om at hans forstaelse er feil. P4 den maten kunne han ha forkastet sin forestilling til
fordel for lererens, og dermed oppnadd dypere lering omkring det matematiske problemet. Pa

bakgrunn av dette er det igjen mulig & identifisere stotte for at motstand mot leering i form av
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uvillighet til & endre forstdelse kan legge til rette for dypere lering, gitt at forutsetningen om
presentasjon av ytterligere informasjon oppfylles.

Dette kan ogséd belyses fra Mezirows (1978) transformative leringsteori, da lering innen
dette perspektivet innebarer & endre referanserammer ved & akseptere mangler ved egne
forestillinger. P4 den maten apner mennesker seg for a teste ut nye synspunkt og reflektere kritisk
over disse. Siden Arve apenbart er serdeles endringsvillig, og felgelig lite kritisk til ny informasjon,
kan man anta at hans eksisterende referanseramme endres snarlig etter at hans svar ble avvist av
leereren. Pa grunn av at Arves referanseramme ble endret eller erstattet pa bakgrunn av relativt
mangelfull informasjon er det liten grunn til & tro at den nye referanserammen er vesentlig bedre
enn den forrige. Informasjonen som gjores tilgjengelig for Arve er nemlig kun fokusert rundt hva
som er det korrekte svaret, og ikke hva som er korrekt fremgangsmate. Dette indikerer at det Arve
leerer som folge av denne seansen er av en overfladisk art. Altsd er Arves nye referanseramme kun
marginalt bedre enn den forkastede, da denne nye kun innebarer forstaelse for hva som er korrekt
svar. Om dette er tilfellet vil ikke Arve vare 1 stand til & forklare logikken bak det korrekte svaret
ved en senere anledning, han vil kun vare 1 stand til & huske det korrekte svaret. Dermed vil han
kun veere i stand til & besvare en identisk oppgave ved en senere anledning.

Om Arve derimot hadde argumentert for sin forstielse, og pa den méten fremprovosert mer
fyldig tilleggsinformasjon fra lereren, kan man med storre sikkerhet anse den nye referanserammen
er et bedre verktoy for tolkning enn den gamle. Pa grunn av tilleggsinformasjonen er den nye
referanserammen basert pd mer komplett informasjon, altsa ville dette medfert dypere lering for
Arve. Fra dette kan man anse Arves hypotetiske motstand mot lering som en drivende faktor i
leeringsprosessen, da dette ville fort til at Arve internaliserer en referanseramme som i fremtiden
gjor Arve 1 stand til & besvare lignende regnestykker med andre fortegn og tallverdier, ikke bare

regnestykker som er identiske med det i tabell 4.
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Tabell 5: Interaksjon mellom larer og elev.

Rad Taler Utsagn

1 Larer  «Hvis neste linje nd ser sénn ut, vi slar parentesene rundt, og for all del, ikke gjor
noe med fortegnet né, bare skriver det som det er, allerede felles brekstrek, og
sa... Leser vi det ut, ja.»

2 Krister «9a i annen.»

3 Larer  «Eh, nei. Skal ikke bli noe 1 annen her. Skal vi se da... Det blir ikke, du ma ikke
multiplisere né.»

4 Krister «Nei.»

Krister besvarer lererens sporsmal i1 trdd med sin idé om hva som er det korrekte svaret. Siden
svaret er feil, indikerer denne responsen at Krister mangler evnen til & forstd det presenterte
problemet, i trdd med Torrance (1950). Svaret avvises av lereren, som tilsynelatende forstir hva
eleven har gjort feil, nemlig multiplisert. Dermed blir Krister satt i en posisjon der han ikke anses
som tilstrekkelig flink nok til & lese et slikt problem. Krister indikerer pd rad 4 at han aksepterer at
svaret var galt, og samtidig aksepterer han posisjonen som «ikke flink nok». Effekten av lererens
posisjonering av Krister er altsa at Krister selv aksepterer posisjonen, og folgelig kan man anta at
Krister er enig 1 at han ikke er tilstrekkelig flink til & lose slike oppgaver. Lereren pipeker
imidlertid pa rad 3 hva som var grunnen til at Krister svarte feil, og dermed har lereren ogsa
identifisert mangelen ved Kristers forstaelse av problemet. Kristers respons pé rad 4 kan indikere at
han har en forstéelse for at multiplikasjon er unedvendig i denne oppgaven, men det kan ogsa vere
at responsen kun indikerer at Krister har oppfattet leererens utsagn, uten & nedvendigvis forsta
hvorfor multiplikasjon er unedvendig. Kristers respons kan dermed indikere aksept av den nye
ideen, 1 trdd med Torrance (1950), men det er vanskelig & bedemme ut fra datamaterialet.

Om man tar utgangspunkt i1 at Kristers utsagn pa rad 4 indikerer at han gladelig forkaster
forstaelsen om at multiplikasjon er nedvendig, er dette & anse som en demonstrasjon av Kristers
endringsvillighet. Altsd er han &pen for & forkaste sin egen forstdelse uten & ha serlig mye ny
informasjon til rddighet. Man kan derfor hevde at Krister ikke reflekterer serlig kritisk over
hverken gammel eller ny forstaelse, og folgelig er det ingen grunn til & tro at hans nye forstéelse er
signifikant bedre enn den gamle. Den nye forstaelsen innebarer kun at Krister vet 4va han ikke skal
gjore, men ikke Avorfor. P4 denne méten leder Kristers endringsvillighet til en overfladisk form for

leering, der hans nye kunnskap ikke nedvendigvis er mer komplett enn den gamle.
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Om Krister derimot hadde demonstrert uvilje til & ukritisk endre forstéelse, eksempelvis ved
a sporre «hvorfor skal jeg ikke multiplisere?», kunne dette fort til at leereren hadde forklart dette
mer inngdende. Ytterligere informasjon kunne gitt Krister en vesentlig bedre forstielse for
problemet, og folgelig kunne Kristers uvilje til & forkaste sin forstdelse fort til en dypere form for
leering. Vi ser altsa igjen hvordan motstand mot leering i form av mangel pa endringsvillighet her
kunne fort til dypere lering.

Dette kan ogsa forklares ut fra Argyris & Schons (1996) laringsteori om enkel- og
dobbeltsloyfet lering. Siden Kristers endringsvillighet er gjort rede for over kan vi anta at han
opererer med dobbeltsloyfet lering, som en konsekvens av mismatch med larerens oppfatning.
Dette kommer frem ved at Krister er endringsvillig, og folgelig er det ingen motstand mot lering
her. Altsd ser vi at mangelen pa motstand mot lering ferer til at Krister endrer en styrende variabel
uten kritisk refleksjon over den nye opplysningen, altsa uten & forseke & hente ut mer informasjon
om denne fra lereren. Dermed kan man anta at Krister endrer en styrende variabel kalt «jeg har
rett» til en kalt «lereren har rett», uten at dette nedvendigvis gir Krister en klarere forstéelse for
logikken bak det korrekte svaret. Krister kunne praktisert enkeltsloyfet leering, altsd forsekt en ny
handlingsstrategi basert pa den styrende variabelen «jeg har rett», i form av & forseke & overbevise
lereren om at «9a i annen» er korrekt. Dette kunne gitt Krister tilgang til ny, mer fyldig informasjon
om problemet, som i neste vending ville gitt ham en vesentlig bedre forstielse for problemet. Altsa
en dypere form for lering.

Vi ser her hvordan motstand mot lering i form av enkeltsloyfet lering kan anses som et
viktig trinn pd veien mot dypere lering. Mangel pd endringsvillighet, motstand mot laring, gir
dypere lering ved at gjentatte mismatch fremprovoserer ytterligere informasjon fra leereren. Dette
leder 1 neste vending til dypere lering. En annen episode der en elev tilsynelatende opplever

konflikt mellom to forstaelser gjengis i tabell 6.
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Tabell 6: Interaksjon mellom larer og elever.

Rad Taler Utsagn

1  Learer «[...] Og sd er det skriftemadl, som jo er litt spesielt for den katolske kirka. Og
det ber man gjere minst én gang i dret, da. Helst oftere. S& da gar man og sier
alt man har gjort galt. Da bekjenner man sine synder, og det her er jo det her
taushetsplikten som er pa en méte, har vert litt, kan ha veert litt problematisk,
da, for at man kan jo da bli, fa greie pa ting som er lovbrudd, for eksempel, og

sa videre. Lise?»

2 Lise «Hvis en for eksempel kommer og sier at han har drept en person?»

3  Lerer «Da sier de det ikke videre.»

4 Lise «Kan de ikke si det da?»

5  Lerer «Nei. Det eneste, de kan, hvis det planlegges en handling, ogsé hvis du kommer
og sier at du har tenkt til & drepe D2, for eksempel, hehe.»

6 Otto «Det var brutalt.»

7 [...] [...]

8 Lise «Okei.»

Lazreren snakker pa rad 1 om skriftemalstradisjonen innenfor den katolske kirken, og pépeker
problematikken rundt taushetsplikt. Lise uttrykker pa rad 2 et utsagn som kan tolkes dit hen at
hennes forestilling er i strid med larerens informasjon, eksempelvis at taushetsplikten i1 skriftemal
ikke gjelder for grove lovbrudd. Dette kan tolkes slik at Lise mangler evnen til & forstd hvordan
dette kan stemme. I tillegg kan responsen anses som Lises uttrykte enske om mer diskusjon om
dette temaet. Begge disse tolkningene er i trdd med Torrance (1950). Altsa opplever Lise en konflikt
mellom to forstéelser. Lise forseker 4 lose denne konflikten ved & opponere mot lereren. Dette gjor
hun ved & foresla sin forstaelse som den korrekte, dog blir forslaget kamuflert som et spersmél. Fra
et posisjoneringsperspektiv kan man argumentere for at Lise her anser seg selv som & ha en mer
korrekt idé, men hun er usikker — derav kamuflasjen. Om Lise hadde presentert det man bare kan
anta er hennes forestilling pd en mer direkte mate, eksempelvis «taushetsplikten gjelder ikke om
man har drept noen», kan dette anses som et forsgk pd a4 heve seg over lereren hva gjelder
kunnskap om dette temaet. Posisjoneringen ville i et slikt tilfelle innebare at Lise posisjonerer seg
selv som «mer kunnskapsrik» og i trdd med posisjoneringens gjensidige natur ville leereren blitt
posisjonert som «mindre kunnskapsrik». Lerer avkrefter imidlertid elevens sperrende opposisjon,
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og understreker pd den maten igjen at taushetsplikten ogsé gjelder for grove lovbrudd. Samtidig
protesterer leereren mot posisjoneringen ved & reposisjonere seg selv som det mest kunnskapsrike
individet. Her ser man at Lises opprinnelige posisjonering medforer at lereren ma ty til motverge,
da denne sar tvil om lererens kunnskapsnivd. Effekten av dette identifiseres 1 larerens
reposisjonering, noe lereren er nedt til for & kunne beholde sin posisjon som den mest
kunnskapsrike i rommet. Lise godtar imidlertid ikke dette helt uten videre, og seker ytterligere
bekreftelse pd at lereren er sikker i sin sak (rad 4). Denne responsen kan anses som en avvisning
mot den nye ideen, i trad med bade Torrance (1950) og hvordan mangel pa endringsvillighet kan
veere et hinder for leering. Laereren responderer ved 4 nok en gang avkrefte Lises mistanke, i tillegg
til & utdype hvordan konseptet med taushetsplikt fungerer. Lise responderer pa dette pa rad 8, et
utsagn som kan tolkes slik at hun na aksepterer den nye ideen. I tillegg indikerer det at prosessen
med & utdype taushetsplikten har bidratt til hennes forstaelse, 1 trdd med Torrance (1950).

Om man betrakter denne meningsutvekslingen med fokus pa motstand mot lering, ser man
at motstanden her manifesterer seg gjennom Lises manglende vilje til & akseptere laererens
opplysning som korrekt. Altséd er Lise kritisk til leererens opplysning, da hun har en oppfatning av at
hennes id¢ er mer korrekt, og folgelig er hun ikke endringsvillig. Dette hindrer Lise 1 & betrakte
problemstillingen fra lererens synspunkt, i trdd med Mezirows (1978) transformative leringsteori.
Siden Lise tviholder pa sitt opprinnelige synspunkt vil det vaere vanskelig for henne & forsone seg
med lererens informasjon, da disse 1 hennes gyne apenbart er i strid med hverandre. Lise aksepterer
den nye ideen til slutt, og man kan anta at ytterligere informasjon om taushetsplikten fra lereren
forer til dette. Dette er i trdd med implikasjonene ledet ut fra den teoretiske analysen. Folgelig
forsgker Lise & se saken fra larerens perspektiv, altsd endrer hun perspektiv for & kunne lose
konflikten som oppsto innledningsvis. I trdd med motstand som mangel pd endringsvillighet, vil
denne konflikten mellom eksisterende referanseramme og ny informasjon her kunne fore til en av to
typer lering; overfladisk eller dypere lering. Hvilken type som forekommer er avhengig av om
eleven er villig til & endre sin forstdelse. Om Lise hadde vert ukritisk og endringsvillig, ville hun
forkastet sin forstdelse og internalisert leererens forstdelse uten & argumentere for sitt standpunkt.
Dette ville fort til overfladisk lering, da manglende argumentasjon fra Lise medferer at lereren
ikke nedvendigvis utdyper om temaet slik tilfellet er i tabell 6. Siden Lise faktisk argumenterer for
sin forstdelse ser vi at dette resulterer 1 dypere lering, da lereren faktisk offentliggjor ytterligere
informasjon om temaet. Denne informasjonen bidrar til at Lise kan konstruere en mer komplett

forstéelse for temaet i samspill med omgivelsene.
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Om man betrakter denne episoden fra Argyris og Schons (1996) perspektiv pa lering, kan
man se at Lise innledningsvis opererer med enkeltsloyfet lering. Lise forseker, 1 stedet for & endre
de styrende variablene, igjen og igjen med samme type handlingsstrategi; & forseke & fa leereren til &
akseptere hennes forestilling som korrekt. Dette lykkes hun ikke med, men det forer til at laereren
presenterer ytterligere informasjon om temaet, og man kan anta at Lise etterhvert endrer en styrende
variabel for & kunne oppné enighet med larer. Det er nemlig enighet med lerer som her ma anses
som den enskede konsekvensen av elevens valgte handlingsplan. I seken etter denne enskede
konsekvensen opplever imidlertid Lise mismatch, og felgelig forseker hun en ny, om enn lik,
strategi som ogsa mislykkes. Om man antar at eleven har en styrende variabel som kan kalles «jeg
har kunnskap om dette» eller «jeg har rett» vil denne dermed hindre henne i & velge en
handlingsstrategi som forer til oppnéelse av det enskede mélet (enighet med lerer). P4 bakgrunn av
dette, og 1 tradd med Argyris og Schon (1996), kan man anse denne enkeltslayfemodellen som selve
motstanden, da det nettopp er den enkeltsloyfede strukturen i Lises jakt pa match (enighet med
leerer) som hindrer endring av de styrende variablene. Dette er i trdd med definisjonen av motstand
mot lering som mangel pa endringsvillighet. Lise aksepterer lererens kunnskap til slutt, noe som
innebaerer endring i hennes styrende variabler. Om eksempelvis «jeg har kunnskap om dette» eller
«jeg har rett» forkastes til fordel for en styrende variabel kalt «apen for andres forslagy» vil hun
kunne apne for nye handlingsstrategier. Eksempelvis kan Lise gé bort fra & opponere mot laerer til &
anerkjenne mangler i egen forestilling, og folgelig akseptere leererens kunnskap om taushetsplikt og
skriftemal. Pa denne maten vil en form for enighet mellom de to partene oppnds, noe som vil vare
synonymt med match.

Igjen er det mulig & identifisere stotte for at motstand mot lering legger til rette for en
dypere form for lering, gitt at forutsetningen om ytterligere informasjon oppfylles. Lises
enkeltslayfede leringsstrategi forer her til at lereren utdyper om temaet, og Lise oppdager dermed
at hennes opprinnelige forstaelse er mangelfull. Dette forer til at hun gar bort fra & anse sin
forestilling som korrekt, til & akseptere laererens informasjon som korrekt. Dette leder altsa til
dobbeltsloyfet lering, og Lises motstand mot lering har dermed &pnet til dypere lering. Dette
illustrerer hvordan hinderet motstand mot lering ikke er uoverkommelig, men et viktig trinn pa

veien mot dypere lering, om det kan overkommes og utnyttes til elevens fordel.
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Tabell 7: Interaksjon mellom larer og elev.

Rad Taler

Utsagn

1

2

Learer

Grete

Learer

«[...] Oppgave 13, ikke opplagt logisk. 'Bensin i1 bensintanken din veier 40
kilo. Du kjerer til tanken er tom, hvilke av svaralternativene er riktig.' Ok.
'Gassene som blir dannet veier mindre enn 40 kilo, neyaktig 40 kilo [eller] mer
enn 40 kilo.' Altsa, rent sann logisk skulle man kanskje tro at 40 kilo bensin ma
vel danne gasser pa tilsvarende enten 40 kilo eller kanskje mindre. For noe méa
jo forsvinne nar det brenner opp, men sa er det en liten feil i den logikken jeg
hadde n4, folg med. Viktig. Liten feil i logikken. Du brenner opp noe, s blir
det borte, tror vi, ikke sant. Ikke sant? Brenner opp noe ma bli borte. Men hva
er riktig, hva er riktig svaralternativ med all den innledningen? Det ma vere
det vi ikke tror, hva er det da? Eller kanskje dere tror det, men vi mé begrunne,
og da ma det veere...»

«Mer enn 40?»

«Mer enn 40. Men hvorfor? Okei. Du brenner noe, brenner bensin, sa hva ma
til 1 tillegg for at det skal brenne, jo det er... oksygen. Sa da har du to, det er
ikke bare, bensin kan ikke brenne uten oksygen, sa oksygen ma fores til,
oksygen er en gass. Og dermed sa, da gér jo to, pa en mate to stoffer sammen,
da, og to pluss to er jo fire. Nemlig mer. Vi glemmer liksom det at her ma det

oksygen til for at bensin skal brenne, og dermed er svaret C, som er logisk.»

I denne episoden ser man at Grete svarer pa en sperrende mate. I trdd med Torrance (1950) kan man

argumentere for at en slik respons indikerer enske om mer informasjon rundt temaet. Altsd kan det

tenkes at Grete har en antakelse om det korrekte svaret, men ensker & vite begrunnelsen. Dette kan

tolkes slik at Gretes uvillighet til & endre forstdelse kommer av at hun ensker en mer grundig

forstaelse som erstatning for henne eksisterende forestilling. Altsd er hun ikke villig til & forkaste

sin forstdelse helt uten videre. Svarets sperrende natur er en subtil mate & gjore lareren

oppmerksom pa Gretes usikkerhet. Det kan ogséa indikere manglende evne til & forsta det som blir

presentert, derav elevens dpenbare usikkerhet. Det faktum at eleven kamuflerer sin respons som et

sporsmdl kan ogséd indikere at Grete ikke onsker & uttrykke sin faktiske mening overfor klassen.

Basert pd lererens respons pa svaret pa rad 3 anser jeg det forste alternativet som det mest

plausible. Altsa ensker Grete mer informasjon om logikken bak det korrekte svaret.
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Fra et posisjoneringsperspektiv kan man argumentere for at lererens fyldige og informative
innledning posisjonerer elevene som «egentlig ikke avanserte nok til & forstd problemet». Dette
kommer tydelig frem ved at lereren papeker at «vi tror at noe blir borte nar vi brenner noe»
samtidig som han papeker at denne logikken er feil. Effekten av denne posisjoneringen er at Grete
svarer pa en sperrende mate. Grete benytter lererens innledende posisjonering til sin fordel, og
posisjonerer seg selv som usikker. Dette anses som en bevisst strategi for 4 fa tilgang til mer
informasjon. Ved & kamuflere svaret som et spersmal kan Grete dermed subtilt lede lereren til &
utdype forklaringen. Om Grete hadde svart selvsikkert og konkret kunne hun risikert bade at
lereren ikke forklarte naermere i tillegg til & risikere a bli posisjonert som «uvitende» om svaret var
galt. A svare pd en sperrende méite kan dermed anses som en forsvarsmekanisme mot & bli
posisjonert som uvitende og en forsikringspolise mot & ga glipp av ytterligere informasjon.

Pé rad 3 ser man at lereren aksepterer Gretes svar som korrekt. Videre utdyper ogsa laereren
svaret ved & forklare hvorfor «mer enn 40» er korrekt. Altsa var Gretes strategiske posisjonering av
seg selv vellykket, siden hun fikk tilgang til ytterligere informasjon i tillegg til & bli posisjonert som
en avansert elev som folge av det korrekte svaret. Denne posisjonen opptar hun altsd som en
konsekvens av det korrekte svaret, da lereren pa rad 1 skapte en gruppe for elever som «egentlig
ikke er avanserte nok». Ved & svare korrekt ekskluderte Grete seg selv fra denne gruppen. Dermed
er effekten av Gretes posisjonering tydelig.

I denne situasjonen, gitt Gretes usikkerhet, ville det vaert enkelt for henne & unnlate & svare
overhodet. P4 den maten ville Grete forhindret en negativ posisjonering, men allikevel fatt det
korrekte svaret. Det faktum at hun likevel velger & teste sin forstdelse opp mot laererens fasit,
fremfor & forkaste egen forstaelse si fort fasiten blir offentliggjort, demonstrerer at Grete ikke er
villig til & endre sin forstaelse helt uten videre. Selv om hun kan ha oppfattet hvilket svar leereren er
ute etter er hun ikke villig til & kun akseptere dette svaret, hun ensker & vite mer om fenomenet.
Altsé innebaerer Gretes tiln@rming en motstand som hindrer henne i & vente pa det korrekte svaret.
Imidlertid er denne motstanden et viktig trinn pd veien mot mer informasjon og dermed ogsd pa
veien mot dypere lering. Dette kommer frem pa rad 3, der lereren utdyper hvorfor dette er det
riktige svaret, altsd far Grete og de ovrige elevene mer informasjon om fenomenet. P4 den méten
kan Grete nd vurdere sin forstaelse kritisk i lys av de nye opplysningene, og dermed ha et bedre
vurderingsgrunnlag for hvilke av de to som er korrekte. Datamaterialet stotter pistanden om at
Gretes manglende vilje til & ukritisk endre sin forstéelse forer til at hun oppnér en mer komplett

forstéelse av fenomenet. Altsa lerer Grete péa et dypere niva, i trdd med den teoretiske analysen.
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Datamaterialet stotter ogsa ideen om at motstand mot lering ikke er et uoverkommelig hinder, og

folgelig stotter datamaterialet ogsa pastanden om at motstand mot leering &pner for dypere lering.

Tabell 8: Interaksjon mellom larer og elev.

Rad  Taler Utsagn

1 Learer  «Sa der har vi liberalisme. Husker dere ideologien pd den andre siden, pa venstre
siden? I valget? Ja?»
2 Mons «Sosialismen?»

3 Larer  «Sosialismen. Her har vi frihet [...].»

I tabell 8 ser vi hvordan lareren etterlyser den andre dimensjonen pd en todimensjonal skala
bestdende av «liberalisme» og «sosialisme». Mdten lereren legger frem spersmalet pa kan tolkes
som et signal om at de ikke forventes & huske den andre dimensjonen, men om de er i stand til dette
er det veldig bra. P4 den méten posisjoneres elever som er villige til 4 prove seg 1 forkant som flinke
elever, og en direkte konsekvens av dette er at Mons forseker seg. Dermed kan man anta at Mons er
interessert 1 & posisjonere seg slik at han er & regne som et medlem av gruppen med elever som er i
stand til & huske den andre dimensjonen.

P& rad 2 ser vi igjen hvordan en elev, Mons, kamuflerer sitt svar som en subtil
demonstrasjon av usikkerhet. Altsé ser vi igjen hvordan en elev opplever en konflikt i form av
usikkerhet omkring hvorvidt egen forstaelse er korrekt. Ved & gi uttrykk for sin usikkerhet forseker
dermed Mons & fa larer til & utdype om det korrekte svaret. Pa en mer konkret méate kunne Mons
svart «Sosialismen, men hva inneberer den egentlig?». P4 den méaten ville Mons tydelig etterspurt
mer informasjon om sosialismen, men samtidig kunne dette utsatt Mons for negativ posisjonering
hvis «sosialismen» ikke var det korrekte svaret. Igjen ser man hvordan et svar kamuflert som et
spearsmal fungerer som en forsikringspolise mot negativ posisjonering.

I likhet med Grete i forrige utdrag vil det vare enkelt for Mons a ikke presentere sin
forestilling, gitt hans usikkerhet. Mons velger ogsd & teste sin forestilling, da belenningen for
korrekt svar vil vere innpass 1 gruppen med flinke elever som ble skapt gjennom leererens utsagn pa
rad 1. Alternativet vil veere a ikke teste forstaelsen, og fa det korrekte svaret, men uten sjansen til a
f4 innpass 1 gruppen med flinke elever. I tillegg vil slik testing av forstdelse kunne medfore
offentliggjoring av ytterligere informasjon, noe som ikke nedvendigvis er tilfellet om Mons hadde

latt veere & svare. Siden Mons velger & teste forstéelsen i stedet for & ukritisk endre den etter & ha
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mottatt det korrekte svaret kan man argumentere for at Mons’ ikke er endringsvillig, altsd er
motstand mot lering en faktor 1 denne situasjonen. Mons presentasjon av sin forstaelse
demonstrerer hans styrende variabel «jeg har retty, som i trdd med Argyris og Schons (1996)
leringsteori indikerer enkeltsloyfet leering. Siden Mons’ svar er rett oppnar han match ved forste
forsek, og en dobbeltslayfet tilnerming er ikke nedvendig. Til tross for den enkeltsloyfede
tilneermingen, som i trdd med den teoretiske analysen indikerer overfladisk laering, opplyser lereren
om at sosialismen innebearer frihet. Dermed kan man anta at Mons’ mangel pa endringsvillighet
forer til at han kan endre sitt skjema for «sosialisme», og foye denne opplysningen til den allerede
eksisterende kunnskapen han har om sosialismen. Dette er et kjennetegn pa akkommodasjon, og
man kan dermed se at Mons’ motstand mot lering i form av endringsuvillighet legger til rette for
dypere lering, gitt at laereren tilbyr mer informasjon. Mons kan akkommodere slik at han utvider og

forbedrer sin eksisterende forstéaelse.

Tabell 9: Interaksjon mellom lerer og elev.

Rad  Taler Utsagn

1 Larer  «Hva er en dominoeffekt? Ja?»

2 Gunn «Var ikke det at det kun [er] en liten ting som starter og sa blir det bare verre og
verre?»

3 Lerer  «Da blir det bare verre og verre [...] husker du skuddene i Sarajevo? En ting
skjer, og sd begynner noen a gjore noe, og sa begynner noen & gjore noe, men
ingen har kontroll over hva de andre gjor! Men nér de gjor noe mot oss, sa ma vi

gjore noe mot de, ikke sant? Og s, s begynner ting a skje.»

Ogsa 1 denne episoden ser man hvordan en elev, Gunn, strategisk kamuflerer sitt svar som et
sporsmal. Ogsd her er dette 4 anse som en subtil forespersel om mer informasjon om
dominoeffekten, i trdd med Torrance (1950). P4 denne méten er hun i stand til & teste sin forstaelse
opp mot lererens, 1 trdd med enkeltsloyfet lering, og samtidig posisjonere seg selv som en person
med kunnskap om dominoeffekten. Gunns respons pa rad 2 indikerer imidlertid at laererens
sporsmal er et repetisjonsspersmal, altsd kan Gunn ogsd posisjonere seg som en oppmerksom,
fokusert elev. Dette er mulig siden det korrekte svaret viser at hun fulgte med da dominoeffekten

ble definert ved en tidligere anledning.
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Gunn presenterer sin forestilling heller enn & vente pa det korrekte svaret, og dermed viser
hun iver etter & fa bekreftet sin antakelse, noe som ogsé indikerer at hun er interessert i a forsta hva
dominoeffekten inneberer i detalj. Laereren folger opp Gunns svar med 4 illustrere dominoeffekten
med et praktisk eksempel, noe som gir Gunn og de ovrige elevene mer informasjon for & skape en
forstaelse for dominoeffekten. Pa denne maten har Gunns strategi vert vellykket, da hun bade blir
ansett som kunnskapsrik og far tilgang til mer informasjon om dominoeffekten. Dermed er Gunn i
stand til 4 utvide sin forstaelse. Som nevnt illustrerer lereren effekten ved et praktisk eksempel.
Dette er 1 trdd med definisjonen av dypere lering («Deep and Surface Approaches», 2011), altsa a
kunne se sammenhenger mellom konseptet dominoeffekt og hvordan den fungerer 1 praksis.
Larerens praktiske eksempel gir Gunn og de evrige elevene mulighet til & inkludere denne i sin
forstdelse av konseptet. P4 den maten har Gunns motstand, i form av enkeltsloyfet lering og
pafelgende match, fort til dypere lering.

Om Gunn hadde vert ukritisk og endringsvillig kunne hun 1 stedet sagt «Vet ikke, kan du
fortelle oss det?». Dette ville tydelig demonstrert villighet til & endre forstaelse. Siden dette ikke er
realiteten kan man anta at Gunn ikke er interessert i1 & forkaste eller endre sin forestilling, til tross
for at hennes tilsynelatende usikkerhet kan indikere dette overfor leereren. Gunns intensjon virker a
vaere & fa bekreftet sin forstdelse gjennom match med larerens forstdelse, og & fi tilgang til mer
informasjon.

Altsé ser vi at Gunns enske om & fa sin forestilling bekreftet leder til at leereren presenterer
et praktisk eksempel pd dominoeffekten. P4 den maéten er eleven i stand til & inkludere dette i sitt
eksisterende skjema for denne effekten, og elevene laerer dermed om dominoeffekten pa et dypere
niva. Dette er i trdd med definisjonen av dypere lering («Deep and Surface Approaches», 2011). Vi
ser altsd at Gunns uvillighet til & ukritisk endre sin forstielse er et viktig trinn pd veien mot dypere
leering. Dette kommer av at hennes respons indikerer et enske om mer diskusjon om temaet, som
apenbart oppfattes av laereren. P4 denne maten oppnar Gunn match, 1 tillegg til & koble konseptet
«dominoeffekt» til et praktisk eksempel. Altsd var hennes opprinnelige motstand mot lering et

viktig trinn pa veien mot dypere lering, 1 trdd med den teoretiske analysen.
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6 — Drefting av teoretiske og empiriske funn

I dette kapitlet vil funnene i1 datamaterialet dreftes opp mot det utarbeidede perspektivet pa
motstand mot lering. Méilet er 4 undersoke om den empiriske analysen kan gi stette til
implikasjonene av den teoretiske analysen. I avslutningen av kapittel seks vil hypotesen fremsatt i

kapittel 1.2 vurderes i lys av de teoretiske og empiriske funnene.

6.1 — Oppsummering av teoretisk analyse

Caplins (1969) perspektiv pd motstand mot laring ble nevnt tidligere. Hans vurdering av fenomenet
inneberer aktiv antiatferd fra enkeltindivider i1 klasserommet. Caplin forklarer slik atferd som et
resultat av uleste konflikter i andre kontekster som blir overfort til skolen. Altsa er Caplins syn pa
motstand mot lering av en disipliner art, og folgelig er ikke selve laringsprosessen viet sarlig
oppmerksomhet. Dette hjalp meg a ekskludere slik atferd fra fokusomrédet i dette prosjektet, og
oppmerksomheten ble heller rettet mot situasjoner der lering faktisk skjer. Dette forte til
presentasjonen av premisset 1 kapittel 3.7, nemlig at leering er en forutsetning for motstand mot
leering. Som folge av den teoretiske analysen 1 kapittel tre ble Caplins perspektiv vurdert som
irrelevant, nettopp grunnet hans noe overfladiske vurdering av fenomenet motstand mot lering. I
stedet ble de fire utvalgte leringsteoriene vurdert og en definisjon pd motstand mot lering ble
trukket fra disse.

Endring ble identifisert som en fellesnevner i de fire leeringsteoriene. I kapittel 3.1 ble
behaviorismen presentert, der laring ved betinging star sentralt. Betinging innebarer
fremprovosering av atferd som folge av at en stimulus assosieres med en annen. Et praktisk
eksempel pa dette er Watson & Watsons (1921) eksperimentering med «Lille Alberty». Albert ble
gjentatte ganger utsatt for en skremmende lyd samtidig som han ble presentert for en hvit rotte.
Dette ledet Albert til & utvikle en frykt for bade rotter og andre hvite, pelskledde gjenstander eller
dyr. Innenfor behaviorismen kan motstand mot laring i trdd med definisjonen fra kapittel 3.7
manifestere seg 1 tilfeller der slik betinging ikke har noen effekt. I Kamins (1969) studie
identifiseres blokkering (blocking), en effekt som inneberer at ved betinging med et sammensatt
stimuli (belysning og stey) er det kun én av disse som blir assosiert med den enskede atferden.
Dette innebarer altsd at kun én av de to stimulusene pa egenhdnd fremprovoserer den enskede
atferden. Altsa blir den ene stimulusen neglisjert, og folgelig skjer det her en blokkering. Dette er &
anse som en motstand mot lering, da denne blokkeringen hindrer stimulusen fra & utlese den

onskede atferden. Dermed skjer det ingen endring i atferd.
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Kapittel 3.2 tok for seg konstruktivismen. Denne retningen er basert pa ideen om
samkonstruksjon av kunnskap, der barn i samspill med omgivelsene konstruerer kunnskap gjennom
subjektive prosesser. Disse subjektive prosessene er assimilasjon og akkommodasjon, slik at ny
informasjon kan tilferes eksisterende kognitive skjema. Assimilasjon innebarer & legge til ny
informasjon i et eksisterende skjema, mens akkommodasjon innebarer & endre eller skape et nytt
skjema slik at den nye informasjonen kan internaliseres. P4 den méten ser man hvordan disse
subjektive prosessene kan innebere at individet enten endrer noe ved seg selv eller ikke endrer noe.
Siden assimilasjon er prosessen som innebarer tilpasning av informasjonen slik at denne passer i de
eksisterende skjemaene kan man argumentere for at denne prosessen inneberer kun en liten
endring. Endring gjennom assimilasjon innebzarer kun en addering av informasjon til et skjema. Ved
akkommodasjon, derimot, er det en storre endring, da denne prosessen innebarer & endre den
eksisterende tenkematen eller skjemastrukturen. P4 den maten kan individ innta nye erfaringer, og
nye situasjoner eller problemer kan lgses. Forskjellen mellom de to prosessene ligger altsd i graden
av endring i kognitive skjema, altsa i1 individets forklaringsgrunnlag. Dermed kan man argumentere
for at assimilasjon her innebarer en sterre grad av motstand enn akkommodasjon, da endringen ved
forstnevnte prosess altsd er mindre.

I neste delkapittel, 3.3, ble Jack Mezirows (1978) transformative laeringsteori gjort rede for.
Innenfor denne retningen er det sentrale hvordan mennesker skaper mening av sine erfaringer. For a
skape mening kan det vaere nedvendig med en transformasjon av verdenssyn, slik at individet kan
fir et bedre grunnlag for forstdelse. Kritisk refleksjon over egen forstéelse er viktig her, da
oppdagelse og anerkjennelse av mangler ved disse kan lede individet til & teste et annet verdenssyn.
Dette kan bli presentert av en mer kunnskapsrik annen, eksempelvis en lerer. Siden laring er
endring kan endring av verdenssyn sidestilles med at individer laerer & tolke verden pa en bedre
mate. Denne teorien indikerer dermed at en fullstendig transformasjon av verdenssyn er essensielt
for at dypere lering skal skje. Samtidig vil dette si at ingen endring av verdenssyn er synonymt med
a ikke lere pa et dypere nivd. Mangel pd endring av verdenssyn kan komme av stahet, eller i
overkant hay tillit til egen forstdelse. P4 denne méten kan endring av verdenssyn virke unedvendig,
og individet vil dermed ikke lere. Altsd er motstand mot lering et element her. I en laringssituasjon
er lereren en tilrettelegger for lering hvis arbeidsoppgaver innebarer & gi elevene best mulige
forutsetninger for lering. Dermed er det plausibelt at en slik mangel pa endringsvillighet, stahet,
kan medfere at leereren soker & hjelpe eleven & overkomme dette hinderet. En méte & gjore dette pa
er & forklare Ava som mangler ved elevens verdenssyn, og samtidig forklare Avorfor laererens

verdenssyn utgjer et bedre grunnlag for forstaelse. Dette kan i lede til et forstyrrende dilemma for
76



MOTSTAND MOT LARING

eleven, der eleven opplever folelsen av at noe mangler i vedkommendes forstaelse for verden som
folge av lererens innspill. Et slikt forstyrrende dilemma leder til en transformasjon av verdenssyn,
altsa leder det til en endring. Dermed anses motstand mot laering som et viktig trinn pa veien mot
dypere forstielse gjennom transformasjon, imidlertid ma denne motstanden héndteres for at en
transformasjon skal kunne skje.

Den siste valgte leringsteorien, Argyris og Schons (1996) enkel- og dobbeltsloyfede
leringsmodell, ble gjennomgatt i delkapittel 3.4. Denne teorien bestdr av to strategier for lering,
nemlig enkeltsloyfet lering og dobbeltsloyfet lering. Enkeltsloyfet lering innebarer handlinger
basert pd samme grunnlag. P4 den méaten vil handlinger som benyttes i jakten pad match vere
tilneermet like. Ved mismatch, altsé at en handlingsplan ikke feorer til den enskede konsekvensen,
kan akteren enten forseke en ny handling basert pad det samme grunnlaget, eller g& over til en
dobbeltslayfet strategi for leering. Denne strategien innebarer en dypere form for endring. Altsa er
det ikke selve handlingen som endres, men grunnlaget for handlinger, kalt styrende variabler. Ved a
endre disse apnes det for nye handlingsmenstre, altsa kan akteren dpne for handlinger som er mer
ulike den opprinnelige. P& den méten kan akteren vere bedre rustet til & oppnd match, altsé den
onskede konsekvensen. Vi ser altsd at den enkeltsloyfede strategien inneberer en mer simpel form
for endring enn den dobbeltsloyfede strategien. A operere innenfor den enkeltsloyfede strategien er
dermed & anse som motstand mot lering. Denne er imidlertid et viktig trinn pé veien mot mer
fundamental lering, i form av dobbeltsloyfet leering, da akterens gjentatte mismatch med den
enkeltsloyfede strategien leder til dobbeltsloyfet lering. I en leringssituasjon kan den enskede
konsekvensen (match) anses som balanse mellom elevens forstdelse og lererens forstaelse. Ved
gjentatte mismatch, altsé at det er en konflikt mellom de to forstiaelsene, kan laereren forsgke a lose
denne konflikten ved & papeke hva som er galt med elevens forstdelse, og hvorfor larerens
forstaelse er mer korrekt. Pa den méaten kan eleven innse at den eneste maten a oppna match pa er a
endre de styrende variablene som ligger til grunn for atferd, eksempelvis ved & apne for at eleven
selv kan ta feil. P4 den méiten er elevens opprinnelige motstand i form av enkeltsloyfet strategi for
leering et viktig trinn pa veien mot dypere lering gjennom dobbeltslayfet strategi for lering.

Fra de utvalgte leringsteoriene er det dermed klart og tydelig at de anser la&ring som endring
og at mangel pa lering dermed er en mangel pa endring. Alts er motstand mot lering & anse som
en mangel pd endringsvillighet. Eksempelvis vil manglende evne eller villighet til 4 endre sine
kognitive skjema, verdenssyn eller styrende variabler her representere motstand mot lering. Denne
definisjonen indikerer altsa at motstand mot lering er noe annet enn et disiplinert atferdsproblem i

klasserommet, slik det oppfattes av Caplin (1969).
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Det skilles mellom overfladisk lering og dypere lering («Deep and Surface Approachesy,
2011). Dypere laring defineres som kritisk refleksjon over nye ideer og fakta, a knytte disse til
eksisterende kognitive strukturer og & lage mange koblinger mellom ideer. Slik laering kjennetegnes
av at eleven ser etter meningsinnhold heller enn lgsninger, av aktiv interaksjon i leeringsprosessen,
av evnen til 4 skille mellom konsept og realitet og av evnen til & lage koblinger mellom ulike
elementer. I tillegg kjennetegnes dypere lering av evnen til & koble ny kunnskap opp mot
eksisterende kunnskap, og pad den méten oppna en utvidet forstaelse. Overfladisk lering defineres
som ukritisk akseptering av ny informasjon og fakta, og & memorere disse som isolerte,
usammenhengende elementer. Overfladisk leering kjennetegnes av stort fokus pa a lere ting utenat,
altsa & huske informasjon heller enn a laere den. I tillegg kjennetegnes slik lering av at informasjon
mottas passivt og manglende evne til a skille teori fra praksis. Videre apner ikke overfladisk laering
for & koble ny kunnskap til den eksisterende. For & si noe om effekten av motstand mot lering pa
leringsutbyttet er denne nyansen viktig. A betrakte lzering og ikke-lering som et svart-hvitt forhold
utelater denne dimensjonen med overfladisk og dypere lering.

Den teoretiske analysen indikerer at motstand mot leering er 4 anse som en mangel pa
endringsvillighet, siden mangel péd lering anses som synonymt med mangel pd endring. Videre
indikerer laringsteorienes implikasjoner at slik motstand mot lering kan ha en effekt pa
leringsutbyttet. Eksempelvis vil motstand fra det behavioristiske perspektivet medfere at lering
ikke skjer, som vist ved Kamins (1969) stimulus-respons studie. Fra det konstruktivistiske
perspektivet kan motstand forstds som assimilasjon, da dette inneberer en mindre endring av
kognitive skjema enn akkommodasjon. Dette kan tolkes slik at akkommodasjon medferer dypere
leering enn assimilasjon. Fra Mezirows (1978) transformative leringsteori og Argyris og Schons
(1996) leringsmodell er det derimot mulig & identifisere en mulig positiv effekt av motstand mot
leering. Som beskrevet i kapittel tre spiller imidlertid leereren en viktig rolle 1 denne sammenhengen.
I trdd med den transformative laringsteorien kan lareren bevisst fa elever til & oppleve et
forstyrrende dilemma som en konsekvens av mangel pa endringsvillighet. Dette dilemmaet setter
igang transformasjonsprosessen, slik at eleven kan apne for et annet synspunkt og pd den méten
apne for dypere lering. Ved enkeltsloyfet lering kan laereren spille en lignende rolle, da gjentatte
mismatch kan lede lereren til & forklare mer detaljert hvorfor eleven ber handle pa en annen mate
for 4 oppnd match. Dermed kan eleven &pne for dobbeltsloyfet lering, og folgelig dpne for & endre
sitt handlingsgrunnlag. P4 bakgrunn av den teoretiske analysen av transformativ og enkel- og
dobbeltsloyfet leringsteori er det dermed mulig & identifisere en positiv effekt av motstand mot

leering pa leringsutbyttet.
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6.2 — I lys av teori og empiri: hva innebzrer motstand?

Datamaterialet ble analysert med hensyn til episoder der utsagn, eller mangel pa utsagn, indikerer
leering eller motstand mot laring. Som en guide for analysen ble Torrance (1950) benyttet som
fundament (se vedlegg 4). Figur 7 viser hvordan to tema ble identifisert i datamaterialet, og hvordan

disse sammen utgjer hovedfunnet i analysen.

Funn 3 - Stette for forutsetningen
om larerens involvering

Funn 1 - Tema 1 Funn 2 - Tema 2

[ Hovedfunn - Hovedtema ]

Figur 7: Funn 1 og 2 leder til hovedfunnet.

I den empiriske analysen ble to tema identifisert. Tema 1 omhandler sammenhengen mellom
motstand mot lering, overfladisk og dypere lering. Datamaterialet indikerer tydelig at ukritisk
endringsvillighet leder til overfladisk lering, mens motstand mot lering i form av uvillighet til &
endre leder til dypere lering. Dette kommer frem i1 samtlige ni tabeller analysert 1 kapittel fem.
Eksempelvis ser vi at Karianne i tabell 2 opplever en konflikt mellom to opplysninger som for
henne virker uforenelige. Denne konflikten gir Karianne uttrykk for, noe som indikerer at hun har
reflektert kritisk over de to opplysningene. Lareren oppfatter at Kariannes forstaelse for temaet er
mangelfull, noe som leder til en diskusjon i klasserommet og pafelgende offentliggjering av
ytterligere informasjon. Seansen ender med at leereren forklarer i detalj hvorfor de to opplysningene
faktisk er forenelige, og Karianne aksepterer til slutt dette. Dette tolkes som at Karianne har fatt en
dypere forstaelse for temaet. Altsa ser vi hvordan Karianne innledningsvis er uvillig til & endre sin
forstéelse, og seker mer informasjon for & gjere en bedre vurdering. Kariannes motstand mot laering
har via lereren fort til at eleven oppnér en bedre forstaelse, altsd ser vi hvordan Kariannes motstand

leder til dypere laering.
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I analysen av tabell 3 vises det hvordan Arves endringsvillighet, altsa fraver av motstand
mot lering, kun ferer til overfladisk lering. I analysen ble mangel pa argumentasjon poengtert og
tolket som et tydelig tegn pa elevens ukritiske endringsvillighet. Det ble ogsé bemerket hvordan en
slik tilnerming ikke fremprovoserer ytterligere informasjon fra lereren, altsd fir ikke Arve mer
informasjon & vurdere sin forstaelse i lys av. Dette ble satt i sammenheng med overfladisk laring,
da Arve kun laerte det korrekte svaret heller enn logikken og fremgangsméten bak det korrekte
svaret. Videre ble det vist hvordan Arve kunne gatt frem for & fa tilgang til mer informasjon fra
lereren, og hvordan en slik fremgangsméte kunne ledet til dypere lering. Stotte for funnet i tabell 3
ble identifisert i analysen av tabellene 4 og 5, der lignende episoder ble gjengitt. Ogsa i de to
sistnevnte tabellene var de aktuelle elevene apenbart endringsvillige, og folgelig argumenterte de
ikke for sin forstaelse. Dette ledet altsa til overfladisk laering, da ytterligere informasjon ikke ble
gjort tilgjengelig for elevene.

Analysen av tabell 6 viser hvordan motstand mot leering i form av uvillighet til & endre
forstéelse kan lede til dypere lering. Eleven, Lise, opplever en konflikt mellom hennes eksisterende
forestilling og en ny opplysning. Analysen viser hvordan Lise velger & aktivt argumentere for sin
idé, noe som er en demonstrasjon av uvillighet til & endre forstaelse. P4 den maten far hun tilgang til
mer informasjon om temaet «taushetsplikty. Dette kommer av at lereren oppdager Lises
kunnskapshull, og utdyper temaet. Vi ser hvordan Lises opprinnelige motstand mot lering utleser
en diskusjon om temaet, og folgelig blir mer informasjon tilgjengelig. Dermed er Lise i stand til &
endre sin forstdelse til en mer korrekt forstaelse, da hun etterhvert aksepterer at hennes forestilling
er utilstrekkelig. Altsé leerer Lise pa et dypere niva.

Ogsa 1 analysen av tabellene 7, 8 og 9 kommer det frem hvordan uvillighet til & endre
forstaelse kan gi dypere lering. I episodene gjengitt i de nevnte tabellene ser vi hvordan tre ulike
elever tester sin forstaelse for & gi et diskret uttrykk for sin usikkerhet om temaene. Pa den maten
blir leererne oppmerksomme péd usikkerheten, og kommer med tilleggsopplysninger, 1 trad med
leererrollen. Igjen ser vi hvordan motstand mot lering innebarer en kritisk holdning til presentert
informasjon, og hvordan dette leder elevene til & etterlyse ytterligere informasjon. I tabellene 7, 8
og 9 ser vi hvordan slik tilleggsinformasjon bidrar til at elevene oppnar dypere forstaelse for de
respektive temaene. I tabell 7 forklarer lereren detaljert logikken bak det korrekte svaret, i tabell 8
legger lareren til en tilleggsopplysning som beskriver innholdet 1 begrepet «sosialisme», og i tabell
9 illustrerer lereren et konsept med et praktisk eksempel. Dette er tilleggsinformasjon som bidrar til

at elevene oppnér en dypere forstaelse.
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Den praktiske betydningen av funn 1 vil vaere at om en elev ikke virker & forstd noe som blir
presentert, har ikke dette nedvendigvis noen sammenheng med elevens intelligens. Skepsis mot en
ny, ekstern opplysning ma ikke forveksles med manglende forstielsesevne. At en elev svarer feil,
eller gir uttrykk for en forstaelse som er i strid med den lereren presenterer som sann betyr ikke at
eleven er dum. Snarere kan slike episoder forekomme som folge av at de aktuelle elevene allerede
har gjort seg opp en forstielse. Denne forstaelsen kan de ha kommet frem til p4 egenhand eller den
kan ha blitt presentert av andre. At forstdelsen er gal er ikke nedvendigvis elevens skyld, da dette
kan komme av noe de har blitt fortalt av en person som heller ikke har en korrekt forstaelse.
Dermed er ikke vrangforestillinger nedvendigvis en konsekvens av dumhet, og motstanden mot & ta
inn en ny forestilling er dermed ikke basert pd lav intelligens. Det kan tenkes at det snarere er tvert
om, nemlig at elever som har slik tillit til sin eksisterende forestilling er elever som i egen
oppfatning har et godt resonnement eller en god forklaring bak sin forstielse. Derfor vil det vere 1
elevens interesse & opprettholde sin forstaelse, da eleven ikke vet om den nylig presenterte
opplysningen er mer riktig enn elevens opprinnelige forstéelse. En slik arsak til motstand mot
leering kan altsd vere basert pa tidligere grundig vurdering av sin forstielse, og folgelig har denne
blitt & anse som fullstendig korrekt av eleven selv. Dermed er ikke en elevs motstand mot laering i
form av & argumentere for sin eksisterende forstdelse & regne som at eleven ikke forstar det lereren
presenterer, men snarere en sunn skepsis mot nye opplysninger som er i strid med elevens
eksisterende forstaelse. Som vi har sett i tema 1 spiller leereren her en viktig rolle i & kunne utfordre
slik skepsis og snu elevens motstand slik at eleven kan lare pa et dypere niva.

Tema 2 innebarer funn gjort i1 forbindelse med hvorvidt motstand mot lering er et
uoverkommelig hinder for lering. Analysen av tabellene 2, 6 og 7 indikerer at motstand som et
hinder for lering ikke er uoverkommelig. Altsé er ikke motstand mot laring et permanent hinder,
men snarere et viktig trinn pa veien mot dypere leering. For at elevenes motstand mot laring skal
overkommes er imidlertid lererens involvering s@rdeles viktig. Vi ser av analysen av tabell 2 at
leereren oppdager elevens kunnskapshull, og seker & fylle dette ved & bidra med mer informasjon.
Dermed ser vi hvordan laererens positive involvering bidrar til at elevens motstand overkommes.
Om lereren 1 tabell 2 ikke hadde bidratt med mer informasjon er det plausibelt & anta at elevens
motstand hadde vedvart. Dette ville medfert at eleven ikke hadde oppnadd en dypere forstéelse,
men snarere holdt seg til sin opprinnelige, mangelfulle forstaelse.

I analysen av tabell 6 er dette ogsé fremtredende. Lises motstand hindrer henne 1 & blindt
akseptere lererens opplysning om taushetsplikten, noe som folgelig hindrer Lise 1 4 lere mer

korrekt informasjon om dette. Vi ser hvordan lareren ogsad her bidrar med mer informasjon for at
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Lise skal innse at hennes forstdelse er mangelfull, og pd den maten overkomme motstanden.
Dermed er Lises opprinnelige uvillighet til & endre forstdelse handtert ved at lereren forklarer
narmere om temaet, og folgelig innser Lise at en endring av forstaelse er det fornuftige alternativet.

Det samme fremgér av analysen av tabell 7, der Grete tilsynelatende er uvillig til & endre sin
forstéelse for hun har fatt mer informasjon a4 vurdere denne pé bakgrunn av. Motstanden 1 dette
tilfellet manifesteres gjennom Gretes usikkerhet om hvorvidt hennes forstaelse er fullstendig
korrekt. Derfor fremprovoserer hun en mer detaljert forklaring fra lereren, ved & subtilt uttrykke sin
usikkerhet. Dette resulterer 1 at lareren faktisk forklarer nermere, og Lises motstand kan
overkommes ved at hun na blir enda sikrere pé at hennes antakelse er korrekt. I tillegg har Lise altsa
fatt en innforing i logikken bak det korrekte svaret, og felgelig har hun lert pé et dypere niva. Vi ser
altsa fra de tre tabellene 7, 8 og 9 hvordan motstand mot lering ikke er et uoverkommelig hinder for
leering, og hvilken rolle lereren har 1 & hédndtere slik motstand mot laring. Uten laerernes
involveringer er det plausibelt & anta at elevene ikke ville héndtert motstanden pd en
tilfredsstillende méte, og heller holdt seg til sine eksisterende forstaelser uten ekstra informasjon &
foye til disse.

Den praktiske betydningen av dette funnet kan vaere at om en elev virker & ikke forsta
informasjon, eller argumenterer mot denne, er ikke dette nedvendigvis enden pé leringsprosessen
for eleven. Som vi har sett i tema 2 er motstand mot lering heyst overkommelig, og ved riktig
héndtering kan det sdgar lede til dypere lering, som vist gjennom tema 1. Dermed er det viktig at
instrukterer eller lerere ikke gir opp om en elev virker & ikke vaere mottakelig for ny informasjon.
Det verste lereren kan gjore er & eksempelvis si «beklager, du tar feil», og la det vaere med det. En
slik respons vil ikke bare posisjonere eleven som «dumy eller «uintelligent» men ogsa hindre
eleven 1 4 overkomme motstanden, og felgelig hindre eleven fra dypere lering. Tema 2 viser
dermed at motstand ikke er laeringsprosessens metaforiske handbrekk. Dette illustrerer viktigheten
av at laereren er oppmerksom pa at det som kan virke som manglende evne til & forstd faktisk kan
vaere en form for motstand mot lering som kan overkommes og fore til dypere lering.

Et tredje funn som ogsa ble identifisert i datamaterialet omhandler nettopp laererens rolle i
metet med motstand mot lering. I gjennomgangen av bade tema 1 og tema 2 ser vi hvordan
lererens involveringer er sentrale i forbindelse med motstand mot lering. Larerne kommer med
ytterligere informasjon nar elever uttrykker usikkerhet eller endringsuvillighet. Dette er kritisk bade
for at motstanden kan héndteres pé en tilfredsstillende méte og for at motstanden skal kunne ende
med dypere lering. Sdgar ser vi av analysen av tabellene 3 og 4 at lereren i disse tilfellene ikke

tilbyr en mer detaljert forklaring, og folgelig ser vi at elevens motstand ikke hindteres pd en
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tilfredsstillende méte. Som vist bidrar mangelen pa positiv involvering fra lererne til at elevene i de
to tabellene kun laerer pé et overfladisk niva, 1 form av at de kun lerer det korrekte svaret. De laerer
altsa ikke om fremgangsmaten som leder til det korrekte svaret. I de to tabellene gir elevene uttrykk
for at de forstdr, men datamaterialet viser ikke om dette er sant eller ikke. Det tredje funnet har
kanskje de viktigste implikasjonene, nemlig at balansegangen mellom overfladisk og dypere laering
hviler pa leererens involvering. Analysen av tabellene 3 og 4 viser at motstand mot lering vedvarer
om ikke lareren blir oppmerksom pa denne, noe som innebarer at lereren 1 mindre grad er i stand
til & hjelpe eleven & laere pa et dypere niva. Det vises tydelig hvordan fraver av tilleggsopplysninger
fra laerer i praksis ferer til at elevens motstand mot lering vedvarer og pa den maten forer til
overfladisk lering heller enn dypere lering. For at lareren skal bli klar over elevers opplevde
konflikter og motstand er det imidlertid viktig med &pen dialog i klasserommet, der elevene ikke er
redde for & gi uttrykk for usikkerhet eller kognitiv dissonans. Dette vil, som vist gjennom analysen,
ofte fore til at lereren forsgker a hjelpe elevene med & lose opp den kognitive dissonansen og
folgelig ogsd overkomme motstand. P4 den maten er dialog mellom larer og elev sentralt for at
motstand mot leering skal kunne fore til dypere lering.

En praktisk betydning av det tredje funnet er at det underbygger rollen lereren spiller i
forbindelse med tema 1 og 2. I tillegg viser det tredje funnet hvordan laereren ma vere apen for a ta
utfordringen om en elev virker & ikke forstd det som blir presentert. Som papekt tidligere kan
tilsynelatende manglende forstaelsesevne forveksles med stor tillit til en allerede etablert
forestilling, og det er her dette funnet viser hvor viktig det er at lereren er oppmerksom pa begge
mulighetene. Lareren mé vere bevisst at en elevs motstand ikke nedvendigvis er en konsekvens av
lav intelligens, men snarere en konsekvens av stor tillit til en godt etablert forestilling. A vare
bevisst denne distinksjonen kan gjere lerere bedre rustet til fremme dypere lering blant elever som
ikke er endringsvillige.

Ut fra de to funnene diskutert over ser vi at laererens involvering i trdd med sin rolle er
sentralt. Bdde i forbindelse med tema 1 og tema 2 spiller lereren en viktig rolle i & tilby mer
informasjon om tema elever opplever som problematisk. Vi ser hvordan motstand mot laering
overkommes ved at lereren tilbyr ny informasjon som fyller kunnskapshull og bidrar til at elevene
kan vurdere sine eksisterende forestillinger i et bedre lys. P4 den maten er lererens rolle sentral i &
hjelpe elevene & snu deres motstand mot laring til noe positivt. Videre ser vi ogsa at ytterligere
informasjon fra leererne 1 stor grad bidrar til at elevene laerer pa et dypere nivé enn tilfellet er 1 de
episodene der ytterligere informasjon ikke er tilgjengelig. Dette funnet understreker viktigheten av

lererens rolle ndr motstand mot lering er en faktor i leringsprosessen. Det er viktig & bemerke at
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slike involveringer som de beskrevet her er en sentral del av larerrollen. Som beskrevet 1 kapittel
2.5 ser vi at forventninger om faglig tilgjengelighet og tilstrekkelig kunnskapsniva 1 hayeste grad er
med 4 definere laererrollen.

I trdd med figur 7 ser vi hvordan de tre funnene som er gjort rede for over leder til
hovedfunnet i analysen — nemlig at motstand mot laring har en positiv effekt pé elevenes
leeringsutbytte. Dette kommer tydelig frem gjennom tema 1, der motstand mot lering ble
identifisert som et viktig trinn pd veien mot dypere lering. Siden en dypere forstaelse av et tema er
mer enskelig enn kun en overfladisk forstdelse er dette & anse som en tydelig positiv effekt av
motstand mot lering. Videre ser vi av tema 2 at motstand ikke nedvendigvis er et negativt element 1
leeringsprosessen, da denne kan handteres og overkommes i samspill med leereren. Dermed ser vi
hvordan motstand mot lering ikke stopper lering fullstendig og permanent, men snarere kan bidra
til & fremme dypere lering. En forutsetning for dette er imidlertid at lerere involverer seg 1 denne
prosessen ved & vare apen for a forklare tema og problemer mer inngdende. Denne forutsetningen
stottes av det tredje funnet.

Men er disse funnene i1 trdd med den teoretiske analysen? I den transformative
leringsteorien (Mezirow, 1978) kan uvilje til & endre verdenssyn overkommes ved at lereren
fremprovoserer en opplevelse av et forstyrrende dilemma i eleven. Et slikt dilemma er & anse som
en konflikt vedrerende elevens eksisterende forstdelse. P4 den maéaten kan mangel péa
endringsvillighet, motstand mot laering, lede til leering da eleven gnsker a lose dette dilemmaet. I lys
av Argyris og Schons (1996) leringsteori ble det 1 den teoretiske analysen foreslatt at leereren har en
lignende rolle. Ved gjentatte mismatch ved enkeltsloyfet lering kan lereren utdype problematikken,
og dermed lede eleven over til dobbeltsloyfet lering. P4 den méten er laererens rolle i
leringsprosessen viktig for at eleven skal lere pé et dypere nivd, som altsd innebarer 4 hjelpe
eleven a overkomme motstand mot lering. Altsé forutsettes det at lereren mé bidra med ytterligere
informasjon for at en endringsuvillig elev skal kunne lere, en forutsetning det tredje funnet stotter.

Funnene gjort i den empiriske analysen stottes av den teoretiske analysen, bade med tanke
pa motstand mot lering som et overkommelig hinder (fra enkeltsloyfet lering til dobbeltsloyfet
leering) og hvordan motstand mot lering kan fremme dypere lering. Sistnevnte stottes ogsa av
Argyris og Schons (1996) leringsmodell, der det vises hvordan dobbeltsloyfet laering er et
alternativ til den rigide, enkeltsloyfede modellen. Mezirow (1978) papeker ogsd hvordan slik
endringsuvillighet kan fore til en transformasjon som folge av et forstyrrende dilemma. Den

empiriske analysen bidrar ogsd med stette til forutsetningen om at leereren har en viktig rolle for at
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enkeltsloyfet laring skal forkastes til fordel for dobbeltsloyfet lering, og for at en

transformasjonsprosess skal skje. Stotte for denne forutsetningen finnes altsa i det tredje funnet.

6.3 — Effekten av motstand mot lzering pa lzeringsutbyttet.

Mialet med studiet var a kunne si noe om effekten av motstand pa leringsutbyttet. Det er imidlertid
viktig & ta hensyn til premissene som har blitt fremsatt i dette prosjektet. Opprorsk antiatferd, slik
Caplin (1969) anser motstand mot lering, har ikke blitt akseptert som en tilstrekkelig forklaring pa
begrepet motstand mot lering. Som opposisjon mot dette perspektivet ble det postulert tidligere at
leering er en forutsetning for motstand mot laring. Derfor regnes ikke opprersk atferd som en
situasjon der lering foregar, men snarere en situasjon der lering unngds. Dermed kan ikke slik
atferd karakteriseres som motstand mot laering.

Basert pa det teoretiske bakteppet presentert i kapittel tre og observasjonene som ble gjengitt
og analysert i kapittel fem ble tre funn identifisert, som sammen utgjer hovedfunnet i prosjektet. De
tre funnene er dermed & anse som stette for hovedfunnet. Dette overordnede funnet i den empiriske
analysen innebarer at motstand mot lering apner for dypere lering. Siden dypere lering er mer
onskelig enn overfladisk lering er en slik effekt & anse som positiv for elevenes laeringsutbytte.
Dette er i trdd med Argyris og Schons (1996) leringsteori, der motstand mot lering i form av
enkeltslayfet lering kan lede til dobbeltsloyfet lering. Dobbeltsloyfet lering innebaerer mer
fundamental endring, noe som altsd apner for dypere lering. I trdd med Mezirows (1978)
transformative leringsteori kan motstand mot lering ogsé leses ved opplevelse og handtering av et
forstyrrende dilemma, som &pner for oppdagelse av mangler ved eksisterende forstaelse. Dette leder
i neste vending til adopsjon av en bedre forstaelse, altsé dypere lering.

Hypotesen som ble presentert i kapittel 1.2 reflekterte min antakelse om motstand mot
lering for dette prosjektet ble startet. Hypotesen foresldr at motstand mot lering har en negativ
effekt pa elevenes leringsutbytte. Dette ble begrunnet med antakelsen om at motstand mot leering er
et permanent hinder for leringsprosessen, altsa at motstanden hindrer elevene i & lere pa et dypere
nivd. Denne antakelsen har nd blitt testet bdde teoretisk og empirisk, og funnet & vare feilaktig i lys
av denne undersgkelsen. Undersgkelsen av laringsteorier ledet til en definisjon som inneberer at
motstand mot lering er & anse som et sentralt element i selve laeringsprosessen, der motstand i stor
grad bidrar til & heve kompetansenivéet hos det enkelte individ. P& bakgrunn av den teoretiske og
empiriske analysen kan dermed hypotesen presentert 1 kapittel 1.2 forkastes; motstand mot laering
har ikke negativ effekt pa elevenes laeringsutbyttet. Som vist gjennom kapittel fem og seks har

derimot motstand mot laering en positiv effekt pa elevenes laringsutbytte, gitt at leereren opptrer i
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trdd med sin rolle. Denne forutsetningen stottes ogsd av den empiriske analysen, og sdgar viser den
at leererens rolle 1 leringssituasjoner der motstand mot lering er gjeldende er av en sardeles viktig
karakter.

Den empiriske analysen har dermed vist at motstand mot lering innebarer et individs
mangel pd endringsvillighet, som folge av stor tillit til en allerede etablert forstdelse. Denne
forstaelsen kan imidlertid vaere feilaktig, og laereren spiller derfor en viktig rolle i & {4 eleven selv til
a innse dette. Slik overbevisning kan gjeres gjennom a tilby mer informasjon, og pa den méten
avdekke manglene ved elevens forestilling. Analysen viser ogsa at motstand mot lering kan ha en
positiv effekt pé laeringsutbyttet gitt at laeereren oppfyller sin rolle pé en tilfredsstillende méte. Altséa
at lereren gir elevene best mulige forutsetninger for & lare. I dette prosjektet ble dette fremhevet
gjennom lererens rolle som informasjonskilde for elevene, der leererens presentasjon av ytterligere
informasjon er viktig for at motstand mot laering skal overkommes, og felgelig lede til dypere

leering.
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7 — Avslutning

7.1 — Begrensninger ved prosjektet

Siden dette prosjektet er et masterprosjekt er det enkelte begrensninger ved studien som gjor seg
gjeldende. Undertegnede er uerfaren som forsker, noe som kan ha implikasjoner for studiens
kvalitet. Slik mangel pa erfaring kan innebaere at utilstrekkelig mengde data samles inn eller at
problemer som dukker opp underveis oppleves storre enn de faktisk er. Et problem som var uventet
for meg var vanskelighetene med a fa tillatelse til & besgke skoler i omradene rundt NTNU. Sett i
ettertid innser jeg at jeg burde vert forberedt pé dette.

Videre er fastsatte tidsrammer en begrensning som har ringvirkninger eksempelvis med
tanke pé datamaterialets omfang. Ved & ha mer enn ti méneder til disposisjon kunne et vesentlig
storre datamateriale bli samlet inn og analysert. P4 den maten kunne en komplett Grounded Theory-
analyse blitt gjort, noe som kunne gitt mer stotte for funnene i den teoretiske analysen. Videre
kunne mer tid gjort det mulig & inkludere andre typer data, eksempelvis dybdeintervju med larere.
Et rikere datamateriale ville ogsé tillatt en dypere analyse, eksempelvis ved & inkludere nevnte
intervjuer med lererne eller enkeltelever.

Min tilstedevaerelse som forsker 1 klasserommet kan ogsd ha hatt en effekt pa prosjektet.
Som beskrevet i metodekapitlet virket elevene innledningsvis & vaere bevisst min tilstedevarelse 1
klasserommet. Imidlertid gikk dette snarlig over, og etter forste time var elevene mer eller mindre
likegyldige til at jeg var tilstede. Dermed kan min tilstedevaerelse ha hatt en effekt pa elevenes
aktivitet i klasserommet, men min erfaring gjennom datainnsamlingsprosessen er at denne effekten

var minimal.

7.2 — Videre forskning

Det ble nevnt innledningsvis at dette prosjektet er & anse som det forste spadetaket i1 seken etter mer
detaljert kunnskap om fenomenet motstand mot lering. Denne avhandlingen bidrar med en mulig
forstaelse for hva motstand mot lering er og hvilken effekt dette har pa individets leeringsutbytte. Et
mulig neste steg i denne prosessen kan vare 4 underseke fenomenet 1 storre omfang, altsd med et
mer omfattende datamateriale, og pa den maten vaere 1 bedre stand til & generalisere funnene. I
tillegg kan det veere produktivt & forske pa et mer individuelt niva i lys av dette prosjektets funn.
Dette kunne gitt mer innsikt i tankegangen til den individuelle elev ndr vedkommende star overfor
en konflikt, og hvordan eleven gér frem for & lese denne. Dette kunne bidratt med en storre

forstéelse for hvordan motstand oppleves og héndteres fra et individorientert synspunkt. Dette ville
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redusert antall antakelser og forutsetninger. Dette kan eksempelvis gjores ved a folge enkeltelever
over lenger tid, noe som kan gi mer detaljerte data. Et slik datagrunnlag kan gjere det mulig &
oppdage mer dyptgdende funn om hvordan motstandsaspektet ved laering pévirker elevenes

leringsutbytte.

7.3 — Praktiske implikasjoner

I lys av funnene gjort i dette prosjektet ensker jeg & gjore noen anbefalinger for deltakere i
leringssituasjoner. P4 bakgrunn av funnene i dette prosjektet anbefales elever & ikke vere redde for
a uttrykke sin usikkerhet om et tema. Om lareren oppfyller sin rolle 1 tilstrekkelig grad vil dette
kunne fore til at du som elev far tilgang til mer informasjon. Dette kan bidra til konstruksjonen av
en bedre, mer komplett forstéelse for et gitt tema. I tillegg kan en slik tilneerming bidra til & fastsla
eller forkaste antakelser man gjor seg om ulike problemstillinger.

Som vist i kapittel 5 og 6 er lererens rolle meget sentralt i forbindelse med motstand mot
lering. Gjennom analysen, og diskusjonen av denne, sd vi at lerernes input og informasjon i stor
grad bidrar til at elever er 1 stand til & fA noe nyttig ut av en laringssituasjon der en konflikt, og
folgelig motstand mot laering er tilstedeverende. Larere anbefales derfor & huske & utdype
forklaringer og problemer nér elever svarer galt. Man kan ikke regne med at elever forstar logikk og
fremgangsmate kun ved & gi dem det korrekte svaret. Altsa, ikke bare forklar 4va, men ogsa hvorfor.
Selv om elever gir uttrykk for at de forstar, eksempelvis ved a si «ja» eller ved a nikke, er ikke dette
nedvendigvis tilfellet. Derfor kan det vaere lennsomt & forklare fremgangsméter og lignende en
ekstra gang. Pa den maten vil elevene fa en mer fyldig forklaring a vurdere sin forstdelse opp mot,
noe som i storre grad dpner for dypere laering. Dette kan ogsa gjores ved & knytte teoretiske,
abstrakte konsept til et praktisk eksempel. Elever kan vare ulike i hva de forstar best, altsd kan det
vare lonnsomt & belyse et tema bide ved det generelle og det spesifikke.

I trdd med dette prosjektet og funnene som ble gjort virker dette 1 mine eyne som gode tips
til leererpraksisen. Jeg er klar over at jeg ikke er en larer selv, og det er pd ingen mate meningen a
fortelle andre hvordan de skal gjore jobben sin. Prosjektet har imidlertid avdekket en rekke tema
som kjennetegner motstand mot lering og laeringsprosessen i seg selv, og implikasjonene av disse

funnene kan dermed regnes som veiledning for lerere eller andre personer i leererlignende roller.
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Vedlegg
Vedlegg 1 — Klasseromskart

A B C D E

Vi ser her en mal for hvordan jeg kartla klasserommet under datainnsamlingen. Dette ga meg
mulighet til & krysse 1 de rutene der de tilsvarende pultene sto ledig, og jeg kunne ogsa notere
nekkelord i1 rutene som kunne hjelpe meg 4 huske de individuelle elevene uten bruk av navn eller
andre demografiske variabler. Tabellen er organisert slik at eksempelvis elev A5 sitter bakerst til

venstre 1 klasserommet og elev E1 sitter fremst til hayre.
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Vedlegg 2 — Seknad til Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Hroar Klempe
Harald Harfagres gate 29
Psykologisk institutt NTNU N75007989r92n
Norway
Tel: +47-55 58 21 17
7491 TRONDHEIM Fax +47-55 58 96 50
nsd@nsd.uib.no
www.nsd.uib.no
Var dato: 24.09.2013 Var ref: 35320/2 /HIT Deres dato: Deres ref: Org.nr. 985 321 884

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 03.09.2013. Meldingen gjelder prosjektet:

35320 Motstand mot leering
Bebandlingsansvarlig NINU, ved institusjonens pverste leder
Daglig ansvarlig Hroar Klempe

Student Tor Erik Hellum

Etter gjennomgang av opplysninger gitt i meldeskjemaet og gvrig dokumentasjon, finner vi at prosjektet ikke medfgrer
meldeplikt eller konsesjonsplikt etter personopplysningslovens §§ 31 og 33.

Dersom prosjektopplegget endres i forhold til de opplysninger som ligger til grunn for vir vurdering, skal prosjektet meldes
pa nytt. Endringsmeldinger gis via et eget skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html.

Vedlagt folger vir begrunnelse for hvorfor prosjektet ikke er meldepliktig.

Vennlig hilsen

Vigdis Namtvedt Kvalheim
Hildur Thorarensen

Kontaktperson: Hildur Thorarensen tlf: 55 58 26 54
Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: Tor Erik Hellum Arildsgate 4 7018 TRONDHEIM

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

Avdelingskontorer / District Offices
OSLO: NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre.svarva@svt.ntnu.no
TROMS@: NSD. SVF, Universitetet i Tromsg, 9037 Tromsg. Tel: +47-77 64 43 36. nsdmaa@sv.uit.no
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Personvernombudet for forskning (ﬁ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 35320

Personvernombudet kan ikke se at det i prosjektet behandles personopplysninger med elektroniske hjelpemidler,
eller at det opprettes manuelt personregister som inneholder sensitive personopplysninger. Prosjektet vil dermed

ikke omfattes av meldeplikten etter personopplysningsloven.

Personvernombudet legger til grunn at man ved transkripsjon av intervjuer eller annen overfgring av data til en
datamaskin, ikke registrerer opplysninger som gjgr det mulig & identifisere enkeltpersoner, verken direkte eller
indirekte. Det legges videre til grunn at prosjektleder og lerer sgrger spesielt for at hverken direkte eller
indirekte personopplysninger fremkommer pé lydopptak i klasserom. Alle opplysninger som behandles
elektronisk i forbindelse med prosjektet mé vare anonyme. Med anonyme opplysninger forstis opplysninger
som ikke pa noe vis kan identifisere enkeltpersoner i et datamateriale, verken direkte gjennom navn eller
personnummer, indirekte gjennom bakgrunnsvariabler eller gjennom navneliste/koblingsngkkel eller

krypteringsformel og kode.
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Vedlegg 3 — Informert samtykke til deltakernes foresatte

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjekt

”Motstand mot lcering”

Bakgrunn og formél

Formalet med studien er & identifisere motstandsatferd 1 klasserommet 1 forbindelse med min
masteroppgave ved Psykologisk Institutt, NTNU Dragvoll. T forbindelse med masteroppgaven
onsker jeg 4 underseke i hvor stor grad motstand mot lering har negative konsekvenser for

leeringssituasjonen, eller om det ogsa kan ha en positiv innvirkning pa elevenes laring.

I forbindelse med min masteroppgave anser jeg en ungdomsskoleklasse som ideell for & hente data
til undersgkelsen da dette er en problemstilling som 1 heyeste grad er relevant for

leringssituasjonen.

Hva innebarer deltakelse i studien?

Datainnsamlingen krever ingen aktiv deltakelse fra elevene, da dette vil foregé ved at jeg observerer
klassen under en skoletime fra bakerst i klasserommet. Dette gjores ved hjelp av lydopptak og
skriftlige notater. Observasjon av klassen gir meg mulighet til 4 identifisere motstandsatferd og de
direkte folgene av slik atferd. Det vil ikke bli innhentet personlig informasjon om elevene av noen

art, og datamaterialet forblir dermed fullstendig anonymt.

Hva skjer med informasjonen om deg?
Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Ingen annen enn meg og min veileder,
Hroar Klempe, vil ha tilgang til datamaterialet. Notatene som gjeres underveis, samt lydopptakene,

vil oppbevares pa en passordbeskyttet lagringsenhet, fullstendig anonymisert.
Det vil ikke vaere noen mulighet for & gjenkjenne deltakerne i det endelige produktet som leveres

for sensur. Prosjektet skal etter planen avsluttes 15. Mai 2014. Etter denne datoen vil datamaterialet

slettes og vil dermed ikke brukes igjen pa noen méte.
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Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og eleven kan nar som helst trekke sitt samtykke uten & oppgi noen
grunn. Dersom eleven trekker seg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du har spersmal til studien, ta kontakt med Tor Erik Hellum, tel. 95 77 62 24.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste

AS.

Samtykke til deltakelse i studien

|:| Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & la eleven delta

(Signert av foresatt for prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4 — Tabell fra Torrance (1950)

Kategori 1: «Aksept eller positiv vilje»

Utsagn som indikerer responsivitet til
klasseromsaktiviteter.

Utsagn som indikerer interesse, forneyelse,
glede, etc.

Utsagn som indikerer aksept av en ny idé,
holdning, synspunkt, etc.

Utsagn som indikerer godkjennelse av en
spesifikk prosedyre eller den helhetlige
situasjonen.

Uttrykk for gkende identifisering med
klassen, folelse tilherighet eller lignende.

Respons som indikerer frihetsfolelse til &
uttrykke negative folelser.

Respons som indikerer at en spesifikk
ovelse har bidratt til forstaelse eller innsikt.

Kiritisk evaluering av lesing,
klasseaktivitet, rapporter, meninger
tilherende lerer eller medelever som
indikerer innsikt.

Respons som indikerer oppdagelse av en
ny interesse eller kunnskap.

Respons som indikerer et gnske om mer
lesing, diskusjon, erfaring etc. innenfor et
bestemt omrdde eller problem.

Respons som indikerer oppnéelse av en
onsket endring i selvbilde — «forneyd med
seg selvy.

Kategori 2: «Motstand eller negativ vilje»

Respons som indikerer manglende evne til & forsta
noe som blir presentert.

Respons som indikerer unnlatelse fra & uttrykke
reaksjoner overfor klassen.

Respons som indikerer en folelse av at noe har blitt

unngatt, ikke lagt vekt pa — 4 attribuere skyld.

Respons som indikerer motvilje mot et bestemt
aspekt eller en bestemt aktivitet 1 klasserommet.

Respons som indikerer avvisning av, eller motstand
mot, en ny idé, et nytt synspunkt etc.

Respons som indikerer motvilje eller manglende
evne til & uttrykke ideer eller folelser.

Utsagn av frustrert art, manglende evne til & oppna
mal og lignende — forsvarer seg selv.

Uttrykt skyldfelelse — skylder pa seg selv.

Respons som indikerer vanskeligheter med eller

motvilje mot & evaluere seg selv.

Respons som indikerer motstand mot virkemidler
benyttet av larer.

Respons som indikerer motstand mot laereren,

gjesteforeleser, hele klassen eller individuelle
medelever.

98



