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Samandrag

Temaet for masteroppgava mi er samfunnskunnskapsundervisning i introduksjonsprogrammet
for flyktningar. Faremalet med studien er a bidra til auka kunnskap om korleis statleg
bestemte krav i utdanning paverkar den faktiske undervisinga i klasserommet. Den overordna
problemstillinga for oppgava er: Kva kjenneteiknar undervisning i samfunnskunnskap i

introduksjonsprogrammet?

Datamaterialet mitt byggjer pa ei etnografisk feltstudie og bestar av feltnotat fra seks
undervisningsdagar i introduksjonsprogrammet, samt to djupneintervju med dei ansvarlege
lerarane. Eg nyttar ei etnografisk tilneerming til introduksjonsprogrammet for a studera
leerarane sine praksisar og erfaringar i mgte med institusjonelle forhald. | oppgava nyttar eg
omgrepet accountability som teoretisk rammeverk, eit mykje omtala konsept innan
utdanningsforsking. Seerleg Biesta (2011), Charlton (2002) og Mausethagen (2013) sine
fortolkingar av accountability i utdanning vert nytta til & utvida forstainga av kva som

kjenneteiknar samfunnskunnskapsundervisninga.

Funna i studien tyder pa at denne undervisninga er prega av tidspress, detaljfokus,
utfordringar med a leggja til rette for deltakarar med lite skulegang fra far, og leerarar som
opplever at dei star i ein skvis. Den avsluttande fleirvalsprgva bidreg til a ta fokus bort fra
diskusjonsoppgaver og fordrar eit detaljfokus i undervisninga. Leaereplana ser ut til &
vektleggja diskusjon i stgrre grad, og leerarane opplever dermed a sta i eit dilemma mellom
ulike statlege krav og eigne profesjonsfaglege vurderingar. Eit anna kjenneteikn er at leerarane
verkar til & sja annleis pa samfunnskunnskapsundervisning og anna undervisning i
introduksjonsprogrammet. Nokre av skilnadane som vert trekt fram i oppgava er forma pa

undervisinga, tidsbruk, lovfesta rett til tolk og statleg utarbeidd leeremiddel.

Pa bakgrunn av funna argumenterer eg mellom anna for at myndigheitene bar lytte til bade
deltakarane og leerarane sine opplevingar av samfunnskunnskapskurset i
introduksjonsprogrammet, og eg etterlyser meir forsking pa samsvaret mellom lzereplana i

samfunnskunnskap og den avsluttande fleirvalsprava.
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Abstract

The theme for my master’s thesis is social studies teaching in the introductory program for
refugees. The aim of the study is to contribute to increased knowledge about how state
requirements, affect the actual teaching in the classroom. My research question is: What

characterizes the teaching of social studies in the introductory program?

My data material is based on an ethnographic field study and consists of field notes from six
days in the introductory program, as well as two in-depth interviews with the teachers
responsible. | use an ethnographic approach to the introductory program to study the teachers’
practices and experiences in the face of institutional conditions. In the thesis | use the term
accountability as a theoretical framework, a widespread concept within educational research.
Biesta (2011), Charlton (2002) and Mausethagen (2013)’s interpretations of accountability in
education are in particular used to expand the understanding of what characterizes the social

studies teaching.

The findings in the study indicate that this teaching is characterized by time pressure, focus on
detail, challenges in facilitating for low educated participants, and teachers who find
themselves in a dilemma. The final multiple-choice test distracts the focus away from
discussion assignments and requires a focus on details in the teaching. The curriculum seems
to emphasize discussion to a greater extent, and the teachers thus experience a dilemma
between different state requirements and their own professional assessments. Another
characteristic is that the teachers seem to want to distinguish between social studies teaching
and other teaching in the introductory program. Some of the differences that I highlight in the
thesis are the style of teaching, time use, statutory right to an interpreter and state-prepared

learning resources.

Based on the findings, | argue, among other thing, that the authorities should listen to both
participants and the teachers’ experiences of the social studies course in the introductory
program, and | call for more research on the correspondence between the curriculum in social

studies and the final multiple-choice test.
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1. Innleiing
Leerer: «Kvifor nyttar det offentlege/ Noreg mykje pengar pa introprogram?»

Deltakar (gjennom tolk): «Flyktningar treng & verte kjend med Noreg og livet i eit nytt land.»
Leerer: «Og Noreg treng ogsa fleire folk til & jobbe i Noreg.»

(Observasjonsnotat)

Dette er ein samtale fra ein undervisningssituasjon i samfunnskunnskap i
introduksjonsprogrammet for flyktningar. Spgrsmalet som vert stilt star pa ein PowerPoint om
det & vere ny innvandrar i Noreg. Observasjonsnotatet ovanfor fekk meg til a stilla sparsmal
ved kvifor leraren i denne, og andre samtalar, synes a ha eit einsidig fokus pa Noreg fra eit

norsk perspektiv, og ikkje speler vidare pa svaret til deltakaren?

Det overordna temaet for masteroppgava mi er undervisninga i samfunnskunnskapskurset.
Bade lzreplan og leremiddel til bruk i dette kurset er utarbeidd av direktoratet Kompetanse
Noreg, som nyleg er lagt inn under Direktoratet for hggare utdanning og kompetanse (HK-
dir). Kva og korleis deltakarane skal lzera om det norske samfunnet er altsa politisk bestemt
(Kompetanse Norge, 2012). Det er uvanleg at staten utarbeider leeremiddel, og dermed

narliggjande a spgrja seg korleis dette paverkar undervisinga (Bgrhaug, 2018, s. 172).

Introduksjonsprogrammet rettar seg mot menneske som har fatt innvilga asyl i Noreg, eller
kjem til landet som familiemedlem av andre som har fatt asyl, og er det fyrste verkeleg store
skrittet mot integrering. Integrerings- og mangfaldsdirektoratet (IMDi) si
kommuneundersgking fra 2020 slar fast at «Introduksjonsprogrammet er blant myndighetenes
viktigste integreringspolitiske verktay» (IMDi, 2020, s. 26). At introduksjonsprogrammet vert
sett pa som ein viktig startfase for busette flyktningar si integrering, gjer det til eit mykje
omtala tema innan innvandringsforsking (Berhaug, 2018; Djuve, 2010, 2011; Fernandes,
2015; Tronstad, 2015). Trass mykje forsking pa introduksjonsprogrammet, veit ein lite om
sjolve oppleringa i norsk og samfunnsfag (Djuve et al., 2017, s. 28). Den avgrensa
forskingsbaserte kunnskapen gjeld bade innhald, metodisk tilneerming og leeringsmiljg i
opplaringa, i tillegg til kommunane si organisering av opplaeringa (NOU 2017:2, s. 198). Ved

a sja nzerare pa innhaldet og gjennomfgringa av undervisninga i samfunnskunnskapskurset, vil



eg forsgka a kasta lys over kva konsekvensar politiske malsettingar har i praksis, og korleis

leerarar opplever det & undervisa i kurset.

1.1.  Problemstilling og forskingsspersmal
Med utgangpunkt i skildringane ovanfor, har eg utforma den overordna problemstillinga: Kva

kjenneteiknar undervisning i samfunnskunnskap i introduksjonsprogrammet?

Vidare har eg utarbeida to forskingsspgrsmal, som pa kvar sin mate utvidar forstainga av
undervisninga i samfunnskunnskapen. Spgrsmala har eg formulert pa bakgrunn av kva som

var mest framtredande i datamaterialet. Desse er:

Korleis vert samfunnskunnskapsundervisninga i introduksjonsprogrammet paverka av den

avsluttande fleirvalsprgva?

Korleis skil leerarar mellom samfunnskunnskapsundervisning og anna undervisning i
introduksjonsprogrammet, og kva konsekvensar far skilnadane for undervisninga i

samfunnskunnskap?

1.2.  Oppbygging av oppgava
Eg vil starte med a setja oppgavas tema meir i kontekst. Farst ved a skissere bakgrunnen for,
og oppbygginga av, introduksjonsprogrammet i Noreg. Etterpa skildrar eg tidlegare forsking
pa feltet som er relevant for oppgava sin tematikk. Vidare vil eg presentera det teoretiske
rammeverket eg nyttar for & svara pa problemstillinga. I metodekapittelet gjer eg greie for
metodiske avvegingar fgr, under og etter datainnsamling, samt korleis eg praktisk har gatt
fram i arbeidet med masteroppgava. | analysedelen tek eg for meg forskingsspgrsmala og
presenterer funn fra datamaterialet, som eg vil sja i samband med det teoretiske rammeverket.
| den avsluttande diskusjonen ynskijer eg a lagfte funna fra analysa til eit meir overordna niva,
0g pa den maten svare pa oppgava si problemstilling, kva kjenneteiknar
samfunnskunnskapsundervisninga i introduksjonsprogrammet for flyktningar? Her vil eg

diskutera oppgava i ein starre samanheng og seie noko om vidare forsking.



2. Introduksjonsprogrammet i norsk kontekst

Programmet vart starta i 2004, etter introduksjonsloven fra 2003, og tok sikte pa a gje nyleg
komne innvandrarar grunnleggjande ferdigheiter i norsk og innsikt i norsk samfunnsliv, samt
forebu til deltaking i arbeidslivet (Introduksjonsloven, 2003, §4). Aret etter, 2005, vart ogsa
opplearing i norsk og samfunnskunnskap inkludert i programmet. Bakgrunnen for & innfara eit
obligatorisk introduksjonsprogram, var ei forstaing som vaks fram pa 1990-talet, av at
integreringa i Noreg ikkje fungerte godt nok. Integreringstiltak var svert ulike fra kommune
til kommune, og mange innvandrarar stod utanfor arbeids- og samfunnsliv og utdanning.
Fleire papeika korleis innvandrarar pa den tida i mykje hggare grad enn befolkninga elles var
prega av lage lgnningar, lage norskferdigheiter og darlege levekar (Djuve, 2011, s.118;
Fernandes, 2015, s. 246; St.meld. nr. 17 (2000-2001), s. 9). Integreringspolitikken kan i
perioden far 2004 seiast a vere prega av frivillig deltaking (Djuve, 2010). Mot slutten av
1990-talet vart ideen om ubetinga sosialhjelp og frivillig deltaking i integreringstiltak, erstatta
med tanken om myndiggjering (empowerment) gjennom individuelt tilrettelagt og
obligatorisk opplaring for alle nye innvandrarar (Djuve, 2011, s. 121).
Introduksjonsprogrammet er i dag bade ein rett og plikt for dei som er i malgruppa.
Programmet bestar av opplearing i norsk og samfunnskunnskap, samt kurs i livsmeistring og
arbeids- eller utdanningsretta element (IMDi, 2021). Fgr ei lovendring i 2021 bestod
samfunnskunnskapen av 50 timar undervisning. Talet pa timar er no auka til 75. Deltakarane
har krav pa at denne undervisninga vert gjennomfart pa eit sprak han eller ho forstar. Det er
sveert ulikt ndr kommunane tilbyr deltakarane dette kurset. Det alternativet flest kommunar
har valt, 29 prosent, er at dei gjennomfarer kurset i skulen sine feriar. Andre har ein fast dag i
veka med samfunnskunnskap. Det er ogsa kommunar som legg kurset til dei tidspunkta dei
har lzerarar tilgjengelege eller har nok deltakarar med same sprak samstundes (Djuve et al.,
2017, s. 126). Kvar kommune i Noreg pliktar & gje nykomne flyktningar i alderen 18 til 55 ar
som busett seg der, tilbod om introduksjonsprogram med innhaldet som er skildra ovanfor.
Programmet har ei varigheit pa inntil to ar for flyktningar med opphaldslgyve fra for 01.01.21,
og tre ar for dei med opphaldslgyve etter dette (IMDi, 2021).

Far enda introduksjonsprogram, ma deltakarane gjennomfgre prgvar i norsk og
samfunnskunnskap. Prgva i samfunnskunnskap er ei standardisert fleirvalsprgve med
varigheit pa éin time. Deltakarane har rett til a ta prava pa eit sprak dei forstar. Etter

introduksjonslova, no integreringslova, er det ingen sanksjonar for & ikkje besta



samfunnskunnskapsprgva. Men etter ei endring i statsborgarlova fra 1. januar 2017 ma ein
dokumentera eit visst niva i norsk og samfunnskunnskap for a fa innvilga permanent
opphaldslayve eller statsborgarskap (Justis- og beredskapsdepartementet 2016, §19). For &
dokumentera kunnskap om det norske samfunnet, ma ein besta anten
samfunnskunnskapsprgva i introduksjonsprogrammet eller statshorgarprgva pa norsk. Sjalv
om resultatet pa preva ikkje har noko betydning for opplaeringa dei far, speler det altsa inn pa
grunnlaget deira for lovleg opphald i Noreg. Kompetanse Norge har ansvar for utforming og
oppdatering av samfunnskunnskapsprgva, og har ogsa utarbeidd lzeremiddel til bruk i
undervisning (samfunnskunnskap.no). Ein finn liknande introduksjonsprogram i fleire andre
land (Fernandes, 2015), men eg har valt a fokusera pa introduksjonsprogrammet i norsk
kontekst.

2.1.  Fraintroduksjonslov til integreringslov
Fra 1. januar 2021 tredde ei ny lov i kraft. Den tidlegare introduksjonslova fra 2003 vart
erstatta med integreringslova (IMDi, u.a.a). Det er enno tidleg 4 sla fast kva lovendringane
kan ha fart med seg, og kurset som eg observerte fgl framleis den gamle ordninga. Ordninga
som vert omtala i oppgava, kan altsa verte endra om kort tid, pa bakgrunn av ny lovgjeving.
Med sikte pa a visa kva formelle rammer som ligg rundt introduksjonsprogrammet, vil eg
nytta eit avsnitt til & presentera korleis formuleringa av lova sitt faremal har endra seg fra
2003 til 2021. Seinare i oppgava vil desse endringane ogsa vere naturlege & diskutera opp mot

funna i analysekapittelet.

Introduksjonslova fra 2003 hadde som faremal a «styrke nyankomne innvandreres mulighet
for deltakelse i yrkes- og samfunnslivet, og deres gkonomiske selvstendighet. Loven skal
videre legge til rette for at asylsgkere raskt far kjennskap til norsk sprak, kultur og
samfunnsliv» (Introduksjonsloven, 2003, §1). Faremalet for den nye lova, integreringslova,
har ei noko anna formulering. Ordet raskt er bytta med tidleg i faremalets siste setning, og
den farste setninga er bytta ut med to andre. | staden for at ein skal styrka moglegheita for
deltaking i yrkes- og samfunnsliv, vert integrering i det norske samfunnet nemnt, samt «gode
norskkunnskaper, kunnskap om norsk samfunnsliv, formelle kvalifikasjoner og en varig
tilknytning til arbeidslivet» (Integreringsloven, 2021, 81). Ei av dei mest synlege endringane

er det auka fokuset i integreringslova pa kunnskap, formell kvalifisering og utdanning. |



formuleringa av lovane sine faremal, er det tydeleg at dei tek sikte pa at deltakarane skal
endra seg, i staden for & adressera meir strukturelle utfordringar som deltakarane kan mgta i
det norske systemet (Fernandes, 2015, s. 252-253).

2.2. Arbeidslinja
Eit viktig bakteppe for introduksjonsprogrammet i Noreg er arbeidslinja. Det er ei politisk
malsetjing at s mange som mogleg, av innbyggjarar i Noreg med lovleg opphald, skal
sysselsetjast. Arbeidslinja som ideal i den norske velferdsstaten er dokumentert i fleire
studiar, og har statt seg gjennom mange ar og med ulike parti ved makta (Hernes, 2010, s. 13).
Bungum og Kvande (2015, s. 177) belyser ogsa arbeidslinja i si forsking pa familiepolitikk og
kontantstette, ved a visa til at myndigheitene ynskjer at omsorg for born og deltaking i
arbeidslivet skal kombinerast. Slik eg les kapittelet, legg ikkje forfattarane skjul pa at det &
vere utanfor, er sa a seie synonymt med a vere utanfor arbeidslivet. Det vert lagt fram kva
negative konsekvensar det potensielt har for integrering at mor star utanfor arbeidslivet, utan
at andre former for deltaking i samfunnet vert nemnd. Mellom anna vert kontantstetta skildra
som eit insentiv for mgdrer med lag inntekt og utdanning, gjerne ogsa innvandrarar, til & ikkje
verte ein del av arbeidslivet (Bungum & Kvande, 2015, s. 186). Denne pastanden finn ein
ogsa igjen i ei stortingsmelding om integreringspolitikk (Meld. St. 30 (2015-2016), s. 7). Ikkje
alle er einige i at arbeidsdeltaking automatisk fgrer til god integrering, slik det framstar i
Bungum og Kvande (2015). Rogstad (2015, s. 284) peikar pa at «Forestillingen om at
integrasjon i arbeidslivet er et fgrste skritt, som i neste omgang leder til integrasjon, er i beste
fall en forenkling». Han lgfter derimot fram tilhgyrsle som avgjerande, da han meiner dette vil
skape eit godt samfunn og i tillegg gjere at Noreg framstar meir attraktiv i kampen om
arbeidskraft.

P& same mate som Rogstad (2015) trekk fram korleis Noreg kan hevde seg i kampen om
arbeidskraft, star dette behovet ogsa sentralt i grunngjevinga av integreringspolitiske tiltak
(NOU 2017:2). Ei stortingsmelding fra 2016 slar fast at «det er avgjgrende for samfunnet at
nyankomne innvandrere med fluktbakgrunn raskt kommer i arbeid og ikke blir staende
utenfor arbeidslivet og blir avhengig av kontantytelser» (Meld. St. 30 (2015-2016), s. 7). Det

er altsa tydeleg, bade i demet med kontantstgtteordninga og innvandrarmgdrer, og



integreringspolitiske tiltak meir generelt, at arbeidslinja speler ei sentral rolle i synet pa

inkludering og integrering.

2.3. Tidlegare forsking pa introduksjonsprogrammet
Etter at introduksjonsprogrammet vart innfart, er det gjort fleire evalueringar, studiar og
skrive mange rapportar om korleis programmet fungerer (Djuve et al., 2011; Djuve et al.,
2017; Kavli et al., 2007; Lillevik & Tyldum, 2018; Rambgll, 2011). Men det fareligg lite
forsking pa undervisninga i praksis. Djuve et al. (2017) og Lillevik og Tyldum (2018) nyttar
likevel plass i sine rapportar for forskingsinstituttet Fafo til & skildre nokre tendensar i bade

introduksjonsprogrammet generelt og samfunnskunnskapsundervisninga spesielt.

Nokre undersgkingar viser at mange deltakarar er nggde med tilbodet dei far i
introduksjonsprogrammet (Lillevik & Tyldum, 2018; Rambgll, 2011). Lillevik og Tyldum
(2018, s. 17, 71) fortel om samtalar med deltakarar i programmet som er opptekne av a
uttrykkje takksemd over opplaeringstilbodet. Vidare finn dei at kurset i samfunnskunnskap
utan tvil er det tilbodet som far best evaluering fra deltakarane. Her vert det trekt fram nytta
av a fa informasjon om korleis det norske samfunnet fungerer, mellom anna i samband med
arbeidsliv og krav for opphaldslgyve. Likevel peikar andre rapportar og studiar pa nokre

gjennomgaande utfordringar med introduksjonsprogrammet, som eg vil oppsummera under.

| sin rapport, basert pa litteraturstudie og intervju med deltakarar pa programmet, finn Djuve
og Kavli (2015) at det er vanskeleg a leggja til rette for at deltakarar med lite eller inga
utdanning skal fa eit godt tilbod i introduksjonsprogrammet. Dette vert ogsa gjenspeila i andre
rapportar (Lillevik & Tyldum, 2018). I tillegg varierer tilbodet fra kommune til kommune, og
ein ser ogsa sveert varierande resultat mellom kommunane. Det ser ogsa ut til at
programradgjevaren, kontaktpersonen som kvar deltakar far, har mykje ansvar i mgte med
deltakarane. Likevel har desse avgrensa innflyting (Djuve & Kavli, 2015). Dei skal
koordinera tilbodet som deltakarane far, samt rettleia gjennom prosessen (IMDi, u.a.b). Ei
siste utfordring, som ogsa er nemnt tidlegare, er at ein har lite kunnskap om innhaldet i sjelve
undervisninga (Bgrhaug, 2018). Ein maler gjerne resultatet av introduksjonsprogrammet med
a sja kor mange deltakarar som er sysselsett eitt ar etter enda program. Likevel har ein ikkje
gjennomfart omfattande studiar kor ein undersgkjer om sjglve deltakinga i



introduksjonsordninga har ein positiv effekt pa resultatet (Tronstad, 2015). Resultatmalinga i
introduksjonsprogrammet har ogsa fatt kritikk fra fleire hald (Guribye & Espegren, 2019;
Saure, 2019). Lillegard og Seierstad (2013) viser mellom anna korleis skilnadar i
arbeidsmarknad har lita forklaringskraft pa skilnadane mellom kommunane sine resultat. Dei
viser, i lag med Tronstad, til nettopp innhald og organisering i kommunane som moglege
forklaringar (Lillegard & Seierstad, 2013; Tronstad, 2015, s. 13).

Anne Britt Djuve star bak fleire artiklar og studiar som omhandlar introduksjonsprogrammet,
bade aleine og gjennom rapportar for Fafo (Djuve, 2010; Djuve et al., 2011; Djuve et al.,
2017). Ho argumenterer mellom anna for at den norske introduksjonsordninga bestar av ein
«cocktail» av ulike ideologiske standpunkt (Djuve, 2011), og at aktiveringspolitiske tiltak
ikkje ngdvendigvis utgjer ein trussel for deltakarar i introduksjonsprogrammet sin autonomi
(Djuve, 2010).

Ein annan studie omhandlar eit statleg utarbeidd leeremiddel til bruk i samfunnskunnskap i
introduksjonsprogrammet, samfunnskunnskap.no (Berhaug, 2018). Med utgangspunkt i ulike
borgaridentitetar viser forfattaren korleis «innvandrarborgaren» gjennom det aktuelle
leereverket vert skissert som ein person i arbeid eller utdanning, som respekterer lovar og
bidreg til velferdssamfunnet (2018, s. 179). Andre delar av samfunnsdeltaking, til demes a
stemma ved val eller vere politisk aktiv, vert skildra som noko langt fram i tid og dermed
ikkje like relevant for det aktuelle kurset i samfunnskunnskap. | hans analyse kjem det fram
korleis leeremiddelet skil seg fra etablert kunnskap om samfunnsfagdidaktikk, mellom anna
ved a ikkje ta utgangspunkt i deltakarane sine eigne opplevingar. Bgrhaug viser ogsa til at me
veit relativt lite om sjglve innhaldet i undervisninga, noko som tyder pa at det trengs meir
forsking pa feltet (2018, s. 173).

Omgrepet plikt, i lag med motsatsen rett, er gjennomgaande i introduksjonsprogrammet.
Omgrepsparet vart farst knyt til introduksjonsprogrammet i to offentlege dokument fra starten
av 2000-talet (NOU 2001:20; Ot.prp nr. 28 (2002-2003)). Bruken av omgrepa kan skapa eit
narrativ om at innvandrarane i utgangspunktet var uansvarlege, og matte dermed
ansvarleggjerast til & aktivt delta i samfunnet (Djuve, 2011, s. 120). Den ynskja deltakinga i
samfunnet ser i stor grad ut til & handla om deltaking i arbeidsliv. Fernandes (2015) har



undersgkt introduksjonsprogramma i Sverige, Danmark og Noreg i lys av teori om
myndiggjering. Ho meiner ein kan sja tendensar til eit skifte fra a fokusera mykje pa
innvandrars rettar, til eit meir restriktivt fokus med vekt pa plikter (2015, s. 246). Vidare
argumenterer ho for viktigheita av a undersgkja forhaldet mellom rettar og pliktar i
introduksjonsprogrammet. Pa den eine sida representerer implementeringa av
introduksjonsprogrammet at rettane til innvandrarar har vorte utvida, kor ogsa staten
anerkjenner sitt ansvar til & gjere noko med deira levekar (Fernandes, 2015, s. 254). Likevel er
deltaking i programmet ei plikt, som farer til meir eller mindre alvorlege konsekvensar for dei
som vel & ikkje delta. I konklusjonen vert behovet for & anerkjenna strukturane som ligg i
bade introduksjonsprogrammet og samfunnet generelt lgfta fram, for at ikkje alt ansvaret for
integrering skal plasserast pa individet sjglv (Fernandes, 2015, s. 259). | tillegg til a
anerkjenna dei strukturelle utfordringane som innvandrarar vil mgta, er ein ngydd til 3 vere
medviten om korleis verdiar og haldningar vert formidla. Fernandes meiner
introduksjonsprogrammet ma passa seg for a ikkje formidla eit syn pa innvandrarar som eit
«social problem that needs to ‘be fixed’» (2015, s. 259). Gullestad (2002) omtalar same
haldninga til innvandrarar som eit problem i samfunnet generelt. Hennar fokus dreiar seg meir
om kva verdiar kvar enkelt har med seg, og i kva grad Noreg kan forventa at innvandrarar
endrar sine eigne verdiar til a vere i trdd med kva majoriteten meiner. Gullestad argumenterer
for ein ny balanse i det norske systemet, kor ein ikkje undertrykkjer enkelte individ sine

verdiar, samstundes som ein har ei felles einigheit om nokre verdiar og prinsipp (2002, s. 53).



3. Teoretisk rammeverk

| det komande kapittelet vil eg presentera det teoretiske rammeverket eg har nytta i oppgava.
Eg ser undervisninga i samfunnskunnskap i introduksjonsprogrammet i lys av omgrepet
accountability. Accountability er eit stort, og til dels flytande omgrep, og rommar difor mykje.
Det teoretiske rammeverket er ogsa meint til a setja oppgava inn i ein sosiologisk kontekst.
Omgrepet er med a synleggjera mekanismar mellom individ og institusjonar, og kva
konsekvensar det kan fa for korleis menneske handlar. Eg vil farst gjere greie for teori om
accountability generelt far eg gar vidare til accountability i utdanning. Eg avsluttar kapittelet
med eit avsnitt om accountability og institusjonell etnografi for & visa relevansen dette
perspektivet har i oppgava, og fa fram nokre refleksjonar rundt & bruka institusjonell etnografi

i samband med andre teoretiske omgrep.

3.1.  Accountability
Accountability let seg ikkje utan vidare setjast om til eit tilsvarande omgrep pa norsk. Det
mest neerliggande omgrepet vil vere ansvarlegheit. Dette kan likevel forstaast som det
engelske ordet responsibility, eit ord som Biesta presiserer at ikkje ma takast for det same som
accountability. I den danske omsettinga av “Good education in an age of measurement” vert
accountability-omgrepet av same grunn staande pa engelsk (Biesta, 2011, s. 62). Eg vel difor
a gjere det same i mi oppgave, for & unnga eventuell forvirring rundt omgrepets tyding. Fer eg
startar utgreiinga av accountability, vil eg trekka fram eit viktig poeng av Reichersdorfer et al.
(2013, s. 274). Forfattarane viser korleis accountability er eit omgrep som stadig utvidar seg,
og vert nytta pa ulike matar i ulike samanhengar. | mi oppgave nyttar eg i all hovudsak tre
forfattarar si forstding av omgrepet, da desse samsvarar med kvarandre, og alle viser korleis
accountability har paverka utdanningssektoren (Biesta, 2004, 2011; Charlton, 2002;
Mausethagen, 2013).

Omgrepet har sitt opphav i revisjonsfeltet, og viser til at ein gjer rekneskap for gkonomiske
forhald for & hindre gkonomisk uzrlegdom (Charlton, 2002). Oversikt over gkonomiske
forhald, og tanken om a sta til ansvar for handlingar i den samanheng, er kort oppsummert det
Charlton (2002) kallar for ei teknisk-leiingsstyrt (technical-managerial) forstaing av
omgrepet. Accountability-omgrepet kan ogsa definerast pa ein annan mate, kor ein har ei meir
generell og lausare forstding av det a sta til ansvar. Dermed har accountability fatt fotfeste



innan andre felt, og vert no nytta i utstrekt grad i styringa av fleire typar organisasjonar.
Charlton argumenterer for at det 4 sta ansvarleg vert sett pa som noko som er godt i seg
sjglve, og dermed ein ynskjeleg mate a driva organisasjonar pa. Som bade Charlton (2002, s.
18) og Biesta (2011, s. 63) papeikar, har accountability-logikken vorte overfart fra
revisjonsfeltet til meir generelle formal innan leiing, og star i neer samanheng med neoliberal
tankegang og New Public Management (NPM). Dette har skjedd utan ei tilstrekkeleg
vurdering om ein slik logikk er faremalstenleg til leiing i andre kontekstar enn den finansielle.

Bade Biesta (2011) og Mausethagen (2013) baserer si skildring av accountability pa
definisjonane ein finn i Charlton (2002, s. 18), som kallar omgrepet for «a slippery rhetorical
term with two largely distinct meanings: a sharply defines technical managerial meaning, and
a looser, more general or «popular» meaning». Den generelle tydinga refererer til a sta
ansvarleg for noko, og kan dermed nyttast i ulike settingar innan til dgmes organisasjonar og
organisasjonsleiing. Den teknisk-leiingsstyrte tydinga er noko meir konkret, og vert i dag knyt
til malbar dokumentasjon pa eigen praksis (Charlton, 2002). Sjglv om Biesta (2011) baserer
seg pa desse definisjonane, er han sarleg oppteken av omgrepet sine demokratiske
moglegheiter og utfordringar i skulen. Mausethagen (2013) nyttar same definisjonane, men
legg meir vekt pa kvar forventningane om accountability kjem fra. Skiljet som vert nytta er
mellom intern accountability, kor ein til dgmes star til ansvar for eigen integritet som
profesjonsutgvar, og ekstern accountability, som er krav om 4 sta ansvarleg palagt av til
dgmes myndheiter. Dei neste avsnitta vil utdjupa Biesta og Mausethagen sine syn pa

accountability.

NPM vert nytta om ein styringslogikk innan neoliberalisme med rasjonalisering og
effektivisering, mellom anna av offentleg sektor, som fgremal (Griffith & Smith, 2014;
Karlsen, 2006, s. 32). Ein kan dermed definera accountability som eit styringsverktgy innan
NPM. Accountability-kulturen opererer altsa innan ei neoliberal forstaing av samfunn og
individ (Biesta, 2011, s. 67). Eg forstar det som at Biesta ynskjer a visa korleis omgrepet
byggjer pa ei positiv forstaing av staten si styring. Staten har innan den neoliberale
tankegangen evne til a styre individ pa ein mate som gjer dei effektive og myndige.
Forfattaren sjglv meiner at accountability har svekka sitt myndiggjerande potensiale, og at
makthavarane er avhengige av a gje ei stemme til alle involverte partar dersom accountability
skal ha ei positiv effekt for demokratiet (Biesta, 2011, s. 55). Dette vil mellom anna innebere
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a lytte til profesjonsutgvarar som vert utsett for styringsmekanismar, noko til demes
Mausethagen (2013) tek til orde for.

3.1.1. Accountability i utdanning
Accountability er eit sentralt konsept nar ein forskar pa den politiske sida ved utdanning
(Biesta, 2004, 2011; Mausethagen, 2013). Mausethagen (2013, s. 426) tek utgangspunkt i
intern og ekstern accountability, eit skille som ogsa Biesta (2011) og Charlton (2002) nyttar.
Intern accountability handlar om eit indre ansvar ovanfor til demes kollegaer, elevar eller
faresette, og kan knytast til ei meir generell forstding av a vere accountable. Denne typen
accountability er knyt til uformelle, emosjonelle og relasjonelle sanksjonar, basert pa kjensla
av eit indre ansvar. Ekstern accountability representerer ei meir formell og konkret form for
styring, implementert utanfra, og byggjer pa ei teknisk-leiingsstyrt forstaing av omgrepet
(Charlton, 2002; Mausethagen, 2013, s. 425-426). Mausethagen er likevel tydeleg pa at dette
er vanskelege omgrep a konkretisera, og ein bgr dermed vera forsiktig med a leita etter reine
dgme pa desse typane accountability empirisk. Derimot kan omgrepa nyttast til & kasta lys

over nokre tendensar i omradet ein studerer (Blumer, 1954).

| utdanningssamanheng peikar fleire studiar pa korleis accountability i form av standardiserte
testar, har negative konsekvensar for elever med innvandrarbakgrunn (Mausethagen, 2013;
Miranda & Cherng, 2018). Det er sann sett ikkje overraskande, da testar som er knyt il
accountability, gjerne er kjenneteikna av a vere enkle & male og kontrollere, heller enn & ta
sikte pa & male faktiske kvalitetar og vere til nytte for deltakarane (O'Neill, 2013). Dei
malbare testane har konsekvensar for leerarane si undervisning. Vissheita om at elevane ma
farebu seg pa standardiserte testar, gjer at leerarane justerer undervisninga deretter (Miranda &
Cherng, 2018). Fagleg demmekraft og profesjonelle vurderingar ma dermed vika for &
oppfylla dei studerande sitt behov for & besta prevane (Biesta, 2011, s. 81). Dersom ein vil at
testinga skal ha positive konsekvensar, ma ein i stgrre grad lytte til alle involverte partar om
kva mal og ynskje som ligg bak testane. Pa den maten vil testinga kunne verke som ei

demokratisk form for accountability (Biesta, 2014, s. 55).

Press utanfra, til demes fra myndigheitene, om a gjennomfgra visse testar, og/ eller oppna

visse resultat, er ogsa med a leggja press pa leerarar og deira relasjonar med elevar og faresette
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(Biesta, 2011; Mausethagen, 2013). Leerarar kan difor nytta ulike strategiar for a anten
legitimera eller delegitimera styringsverktay. Mausethagen (2013, s. 427) baserer si studie pa
ei diskursiv analyse og viser i hovudsak til fire ulike legitimeringsstrategiar. Desse er
autoritativ strategi, rasjonell strategi, moralsk evaluering og legitimering gjennom narrativ.
Legitimering eller delegitimering av accountability-praksisar kan altsa gjerast mellom anna
ved a visa til offentlege dokument, lovar eller forsking, ved a argumentera for nyttigheita til
ein spesiell praksis, ved a appellera til moralske verdiar eller & skapa eit narrativ av kva som
er hgveleg oppfarsel. Desse strategiane vert i ulik grad nytta av leerarar i mgte med
accountability. Vitskapeleg kunnskap om utdanning og laereplanar finn ein i eit
skjeringspunkt mellom intern og ekstern accountability (Mausethagen, 2013, s. 441). Dette er
snakk om eksterne element fra vitskapelege eller politiske autoritetar, som laerarane nyttar til a
legitimera eigen praksis. Pa den maten argumenterer Mausethagen for at ein ogsa kan forsta
desse elementa som internt drive, da leerarar refererer til forsking og leereplan i samband med

eigen profesjonalitet (2013, s. 432).

Accountability sitt inntog i utdanningssektoren har endra relasjonane mellom dei involverte
partane (Biesta, 2004). Ikkje berre det, Biesta meiner at forhaldet mellom stat og borgar ogsa
er fundamentalt forandra (Biesta, 2011, s. 65). Han observerer eit skifte fra eit politisk til eit
gkonomisk forhald, som no er prega av staten som leverandgr av tenester, og borgarane som
skatteytarar og forbrukarar av offentlege serviceytingar. Utdanningsinstitusjonane vert ein av
desse offentlege tenestene. Utfallet, meiner Biesta (2011, s. 67), vert eit indirekte
accountability-forhald mellom skulen og dei studerande, eit direkte accountability-forhald
mellom skulen og staten, og eit apolitisk forhald mellom dei studerande og staten. Kva dette
apolitiske forhaldet mellom dei studerande og staten har som praktiske konsekvensar, vert

likevel ikkje utgreia.

3.1.2. Malstyringsprinsippet
| skulesamanheng kan accountability ogsa omtalast som malstyringsprinsippet (Skaalvik &
Skaalvik, 2012). Det inneber at staten styrer institusjonar, her skulen, gjennom definerte mal
og testar. Leiinga av skulen har likevel stort fridom til  sjglv velja verkemiddel og

framgangsmate for a na dei gjevne mala.
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Tanken bak malstyringsprinsippet er ansvarliggjering av skoleeier og skoler, ogsa omtalt
som prinsippet om ‘accountability’. Det innebcerer at staten definerer mdlene og
rammevilkarene, og skoleeier og rektor stilles ansvarlig for resultatene, men uten klare
retningslinjer for hvordan resultatene skal oppnas (Skaalvik & Skaalvik, 2012, s. 19).

Grunnen til at eg tek med denne samanhengen er for & synleggjere kor mykje fotfeste

accountability-kulturen har fatt i utdanningssamanheng.

3.2. Institusjonell etnografi og Accountability
Institusjonell etnografi er ein type sosiologi som studerer menneske sine praksisar og
erfaringar, og korleis desse vert styrte og koordinerte av institusjonelle forhald (Smith, 2005).
Studiar som gjer institusjonell etnografi er empirisk forankra og sgkjer a gjere oppdagingar
for & bidra til samfunnsendring (Widerberg, 2015, s. 14). Utgangspunktet er menneske sin
kunnskap om si eiga verksemd, det vere seg arbeid eller andre situasjonar. Smith (2005, s.
151) kallar denne typen kunnskap for work knowledge, medan Widerberg (2015, s. 14) har
omsett det til verksemdskunnskap. Sidan malet med studia mi er & nettopp undersgkije korleis
samfunnskunnskapsundervisninga, leerarane si verksemd, vert gjort i mgte med eksterne krav,
vurderte eg institusjonell etnografi som ei hgveleg tilneerming. Likevel er det med ei viss
forsiktigheit at eg inkluderer ei institusjonell etnografisk tilneerming i oppgava. Institusjonell
etnografi har vorte kategorisert som oppskriftsbasert og ein teoretisk og metodologisk
framgangsmate som ein ikkje ngdvendigvis kombinerer med andre element (Mathiesen &
Volckmar-Eeg, 2022, s. 10).

Griffith og Smith (2014) viser i si bok korleis accountability-regimer kan kjennast igjen i
mange typar institusjonar og relasjonar. Gjennom ei institusjonell etnografisk tilnaerming til
sosiale tenester, viser fleire av studiane i boka korleis «frontlinje-arbeidarar» vert styrte av
accountability-mekanismar, som styringsdokument og rapporteringskrav. | trdd med DeVault
(2021, s. 28) og Widerberg (2020, s. 33), som argumenterer for a kopla andre sosiologiske
omgrep og teoriar til institusjonell etnografiske studiar, vel eg difor a nytta ei slik tilnaerming.
Accountability og malstyringsprinsippet som teoretisk rammeverk bidreg til & setja oppgava
inn i ein utdanningssosiologisk kontekst, medan institusjonell etnografi gjev retningslinjer for
kva utgangspunktet for studia er og kva me kan leera av samfunnskunnskapslararar i

introduksjonsprogrammet sin verksemdskunnskap.
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4. Metode

Data til oppgava er innhenta gjennom observasjon og intervju. Eg vil farst seie litt om kva det
vil seie at oppgava mi har ei etnografisk tilneerming, og avklare nokre sentrale omgrep, far eg
greier ut om observasjon som metode. Her skildrar eg i hovudsak gjennomfgringa av
feltarbeidet. Etterpa greier eg ut om djupneintervju som metode, far eg til slutt diskuterer

forskinga sin kvalitet.

4.1. Etnografisk feltarbeid
Heilt fra eg bestemte meg for tema, hadde eg eit ynskje om & falgja noko av
samfunnskunnskapsundervisninga fysisk. Mykje er allereie skrive om
introduksjonsprogrammet og noko ogsa om samfunnskunnskapen (Djuve et al., 2011; Djuve
etal.,, 2017; Kavli et al., 2007; Lillevik & Tyldum, 2018). Leeremiddel er undersgkt (Bgrhaug,
2018), og undervisninga er sett i samanheng med overordna integreringspolitikk (Djuve,
2010; Fernandes, 2015). Eg valte difor & nytta etnografi som tilnaerming, da dette
forhapentlegvis kan utvida forstainga som ein allereie har, ved a fa fram situasjonar fra den
lokale, konkrete og praktiske gjennomfaringa av undervisning i ei naturleg setting (Atkinson,
2015, s. 14).

Atkinson (2015, s. 35) skildrar korleis etnografisk feltarbeid sveert skjeldan baserer seg pa
noko form for deduktiv hypotesetesting. Tvert imot er slikt arbeid ofte meir utforskande og
pragmatisk. Det fgrer ogsa til at etnografien innan samfunnsvitskap ikkje er knytt til éi
spesiell teoretisk retning (Atkinson, 2015). Det ma likevel presiserast at ei slik utforskande
tilneerming ikkije gjer at forskaren gar inn i ei feltstudie med heilt blanke ark. Pa fgrehand og
undervegs i arbeidet med oppgava las eg forsking, rapportar og annan litteratur om
integreringspolitikk generelt, og samfunnskunnskap i introduksjonsprogrammet spesielt. Eg
har i ei semesteroppgave prevd a sja introduksjonsprogrammet i lys av Luhmann (1990) sitt
teoretiske rammeverk, og hadde saleis med meg nokre systemteoretiske perspektiv inn i
arbeidet. Likevel opplevde eg ikkije at det var tilstrekkeleg for & analysera den konkrete
undervisninga i introduksjonsprogrammet. Det farte til eit ynskje om a sja korleis politiske
faringar paverkar den faktiske undervisninga i klasserommet, og leerarar sine opplevingar av

ho. Pa bakgrunn av dette valde eg ei meir institusjonell etnografisk tilneerming. I tillegg var
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noko av bakgrunnen for oppgava artikkelen til Barhaug (2018), som rettar eit kritisk blikk pa

leremiddelet i kurset.

4.1.1. Avklaring av omgrep
Tidlegare var nemninga etnografi avgrensa til & handla om antropologisk, langvarig,
feltarbeid. Seinare har sosiologar i stgrre grad nytta nemninga etnografisk feltarbeid ogsa pa
kortare feltarbeid, kor ein observerer og deltek i ei viss gruppe menneske sine aktivitetar for a
studera hendingar og handlingar i naturlege situasjonar (Fangen, 2010, s. 12). Omgrepa
deltakande observasjon og etnografisk feltarbeid kan synast a ga litt inn i kvarandre, og treng
difor ei klargjering. Forstdinga eg har av desse nemningane er at deltakande observasjon viser
til forskarens mate a ga fram pa, ved at ein bade deltek i situasjonar og samhandlar med dei
aktuelle menneska, samstundes som ein er der for & observera og studera, utan a styra
situasjonane. Omgrepet etnografisk feltarbeid er pa si side ei skildring av kva eigenskapar
sjelve forskinga har. For a kunne kallast etnografisk ma den innhalda observasjonar av
hendingar og handlingar i naturlege situasjonar. Samstundes ma ein erkjenna eit gjensidig
forhald mellom empiri og teori. Forskaren vil ha med seg nokre teoretiske perspektiv inn i
arbeidet, i tillegg til at ein seinare vil anten nytta, utarbeida, eller samanlikna ein eller fleire
teoriar ut fra empirien (Fangen, 2010; Silverman, 1985). Nar eg no nyttar omgrepet
etnografisk feltarbeid viser eg dermed til datainnsamlinga som heilheit, med béade

observasjonar og intervju.

4.2. Gjennomfgring av feltarbeidet
Eg tok kontakt med to kommunar i Midt-Noreg via mail, kor eg sende informasjon om
masterprosjektet mitt (sja vedlegg), og at eg ynskte a observera undervisning og snakka med
leerarar pa programmet. Eg fekk positivt svar fra éin av kommunane, og ikkje svar fra den
andre. Etter a4 ha avtala besgk sja den eine kommunen og fatt tillating til & bade falgje
samfunnskunnskapskurset og intervjue leerarar, valte eg a ikkje ta kontakt med fleire
kommunar. Sjglv om det ville vore nyttig & samla inn data fra fleire stader, ville dette krevje
mykje tid og ressursar. Det gjer at datagrunnlaget eg baserer oppgava mi pa ikkje
representerer stor breidde. Likevel trur eg at dette var mest faremalstenleg innanfor rammene

til prosjektet.
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Eg starta med a observere ein full dag med norskundervisning i introduksjonsprogrammet.
Sjelv om det var samfunnskunnskapskurset eg skulle observera, var dette eit godt hgve til a
mgta deltakarar og tilsette i programmet og vaksenopplaringa. Samfunnskunnskapskurset
gjekk over fire veker, noko som naturleg avgrensa varigheita pa observasjonen min. Sidan
arbeidet er del av ei masteroppgave som skal inn til ein viss frist, set ogsa dette grenser for kor
langvarig feltarbeid det er mogleg a gjennomfgra. Som Fangen (2010, s. 123) viser, er det
ikkje ngdvendigvis ei svakheit dersom feltarbeidet varer i kort tid. Ein kan til demes fa meir
ut av enkeltepisodar enn det ein ville gjort med eit feltarbeid over lengre tid, med fleire

hendingar 4 ta av.

Eg var innom pa introduksjonsprogrammet i alt seks dagar. Det varierte kor lenge kurset varte
fra dag til dag, men eg var til stades i samfunnskunnskapsundervisninga i totalt 19 timar a 45
min. Dette utgjer litt under halvparten av undervisningstimane i kurset.
Samfunnskunnskapskurset er delt inn i ulike temabolkar. Eg var til stades i heile, eller delar
av temaa Ny innvandrer i Norge, Historie, geografi og levesett, Barn og Familie, Utdanning
og kompetanse, Arbeidsliv, og Demokrati og Velferdssamfunn. I tillegg til desse var dei

gjennom temaet Helse.

4.2.1. Feltnotat
Undervegs i feltarbeidet har eg etter beste evne notert det eg sag og hgyrde. Sidan eg ikkje
skulle teste ut ei bestemt hypotese eller nytta eit farehandsbestemt kodeskjema, kan
observasjonane eg gjorde kategoriserast som ustrukturerte. | og med at dette er ei sosiologisk,
og ikkje pedagogisk oppgave, var dette med pa a avgrensa notata noko. Eg opplevde dette
som ein vanskeleg balanse, der eg matte vere medviten om 4 ikkje sja alt gjennom
«lerarbriller». Sjglv om dette var utfordrande, papeikar mellom andre Tjora (2017, s. 248) at
det kan vere ein fordel & ha god kjennskap til det feltet ein studerer, sa lenge ein er open om
dette. Det kan gjere det lettare & forsta situasjonar som utspeler seg, men aukar samstundes
faren for & sympatisere for mykje med dei eg observerer. Utfordringane som lerarane skildra i
mgte med stoffmengd og tidspress, er utfordringar eg sjglv har kjend pa kroppen, og som kan

ha paverka korleis eg sag pa situasjonane.
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Under sjglve noteringa forsgkte eg a skrive observasjonsnotat som skildrar informasjon om
menneske, miljg og hendingar pa ein slik mate at andre skal kunne lese dei, i trad med
Dalland et al. (2021) og Mulhall (2003). Dette inneber ogsa a skilja mellom observasjonar og
eiga tolking av det som skjer i notata mine. Sidan notata eg skriv under feltarbeidet alltid vil
vere farga av mine oppfatningar, og aldri kunne skildra alle sider ved ein situasjon, kan ikkje
desse notata kategoriserast som radata. Det som kjem ned pa papiret er farga av mine
fortolkingar, kva eg legg merke til og ser pa som viktig, og korleis eg opplever personane som
er involverte (Fangen, 2010). Undervegs i feltarbeidet fekk eg fleire samtalar med leerarar og
deltakarar pa programmet, samt andre tilsette pa vaksenopplaringa i kommunen. Data fra

slike uformelle samtalar er notert ned i feltnotata, som regel rett etter at pausane var over.

4.2.2. Koding/ sortering av feltnotat
Observasjonar, tankar og refleksjonar som eg har skrive ned i lgpet av feltarbeidet er ikkje
strukturert undervegs. Som Fangen (2010, s. 111) ogsa papeikar, kjem som regel ikkje
inntrykka i sortert rekkefglge. Eg veit ogsa med meg sjalve at eg har vanskar for a sortere
etter fargekodar og kategoriar, og var difor redd for at eit forsgk pa streng strukturering
undervegs ville ha teke opp mykje av konsentrasjonen min, og gjort meg mindre oppmerksam
pa kva som faregjekk rundt meg. Pa bakgrunn av dette valte eg heller & strukturere feltnotata i
etterkant. Eg felgde to typar sorteringar som Fangen (2010, s. 108-111) fareslar. Farst gjekk
eg gjennom notatboka fra feltarbeidet og skreiv inn dei ulike notata pa PC, sortert etter tema.
Pa farehand hadde eg ikkije sett opp tema, men sette saman dei notata som omhandla noko av
det same. Dermed fekk eg fram 22 starre eller mindre tema, etter kva som gjekk igjen. Etter
denne struktureringa gjekk eg gjennom dokumentet pa nytt og markerte dei med anten ON
(observasjonsnotat), TN (teoretiske notat) eller MN (metodologiske notat). Desse tre
kategoriane er omtalt i Fangen (2010), som viser til forslag frd Schatzman og Strauss (1973).
ON er mest mogleg «reine» notat, som skildrar hendingar, personar, stadar eller liknande utan
for mykje fortolking. TN viser til notat kor eg har fgreteke ein form for refleksjon rundt
observasjonar og forsgker a utleia mening fra dei. Til sist markerer MN at det er snakk om
notat til meg sjelv, til paminning eller instruks, skildring av eigne kjensler, eller refleksjonar

rundt eiga rolle.
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Kodegruppene eg laga basert pa tema, er vist i tabellen nedanfor. Alle gruppene vil ikkje vere

ein del av analysa, av ulike arsaker. Nokre kategoriar er meir deskriptive, og inneheld mest

bakgrunns- eller tilleggsinformasjon. Andre igjen er sma, og representerer ikkje eit

gjennomgaande funn i datamaterialet. Gruppene som ikkje vil verte analysert er markert med

ei stjerne (*). Gruppene som vert nytta til refleksjonar i metodekapittelet er markert med to

stjerner (**), medan dei utan stjerne er med i analysa. Eg vil likevel presentere alle for & vise

breidda i datamaterialet, samstundes som eg ikkje kan inkludera alle mindre funn i sjglve

analysa.

Kodegrupper fra observasjonsnotat

Referansar til andre land/ samanlikningar med Noreg

Skildringar av klasserommet

Integreringslova frd 01.01.2021

Mi rolle i feltarbeidet**

Arbeidsmate i norskopplering (den fgrste dagen med observasjon)*

«Ein tanke om underkjeve, skalle og hjort»*

Alfabetet pd veggen (om utdanningsbakgrunn)

Samtalenotat med deltakarar**

Om & knyte undervisninga til deltakarane

Samfunnskunnskapskurs — kva eg har hgyrt om dette no (i lgpet av farste dag)

Notat frd tema «Ny innvandrar i Norge» (som ikkje er flytta inn under andre kategoriar)*

Rett og plikt

Kva er mélet med introduksjonsprogrammet?

Om & forenkla stoffet

Detaljfokus

Arbeidsliv og studie

Den raude skrifta pa PowerPointen*

Kva deltakarane verkar & finne interessant — kva utlgyser mykje diskusjon

Situasjonar rundt deltakarane si rolle i samfunnet og kvardagen deira her og no

Tid

Om meiningar og haldningar

Om bustad*

Om prova

4.2.3. Forskarrolla

Som observatgr hadde eg ei deltakande og open rolle. Eg var heile tida open om kven eg var

og kva eg gjorde der, sjglv om dette ved fleire hgve vart misforstatt, noko eg tek opp i neste
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avsnitt. Som deltakande observatgr skifta fokuset fra reine observasjonssituasjonar, til demes i
klasserommet, til samtale og diskusjon med deltakarar og tilsette. Ei god skildring pa korleis
eg opplevde a vere deltakande observatar er at ein er «fullt engasjert i 4 erfare feltet, samtidig
som du forsgker a forsta det gjennom observasjoner og samtaler med deltagerne om det som
skjer» (Fangen, 2010, s. 171). Ein kan ogsa diskutera eigne fortolkingar med personar pa
feltet, og kunnskapen vert eit resultat av samarbeid mellom deltakarane og meg sjalv (Fangen,
2010). Vidare vil eg skildre nokre hendingar som illustrerer korleis mi rolle som deltakande

observater sag ut i praksis, i mgte med bade tilsette og deltakarar.

| lopet av feltarbeidet opplevde eg noko uklarheit i rolla som observater. | pausane opplevde
eg ikkje a verte behandla som forskar, men vart inkludert som ein naturleg del av samtalane.
Da samfunnskunnskapskurset starta, var det fleire av deltakarane som nytta tolk. Tolkane var
ikkije til stades da eg presenterte meg sjglv fyrste dagen. Eine tolken spurte meg i pausen kven
eg var, og om eg var fra Noreg. Eg forklarte at eg var masterstudent som skulle skrive
oppgave om introduksjonsprogrammet og fglgde undervisninga for & samle inn data. Tolken
fortalte at nokre deltakarane hadde sagt til ho at eg var ein ny deltakar i programmet som kom
fra Polen og var der for & leere norsk. Difor spurde eg tolken om ho etter pausen kunne

forklara deltakarane meir om kven eg var og kva rolle eg hadde.

Som Fangen (2010, s. 83) skildrar, kan ei typisk (bi)rolle i feltarbeid vere som hjelpar. Eg
hadde fleire opplevingar i lgpet av feltarbeidet som gjorde at eg fekk denne rollen. Fyrste
dagen eg observerte hadde deltakarane norskundervisning. Deltakaren som sat til hagre for
meg arbeidde med ei oppgave der han trengte ulike gloser. Han peika pa sekken sin og spurte
kva det heiter pa norsk. Eg svara, og gjentok ogsa ordet fleire gonger. Oppgava var & hgyre
om orda inneheld ein bestemt bokstav. Etter dette spurde ogsa deltakaren framom meg om
hjelp fleire gonger, og ho snudde seg etter kvart mot meg, la oppgaveheftet pa pulten min og
sette stolen sin inntil som eit teikn pa at me skulle samarbeide eller at eg skulle hjelpe. Dette
var like for klassen tok pause, og «hjelperolla» vart dermed avslutta ganske raskt. | lgpet av
undervisninga eg felgde skjedde det ogsa fleire gonger at lzerarane vende seg til meg
undervegs i undervisninga. Til demes nar eine leeraren skulle sjekke om alle fylka var skrivne
pa tavla. Sett i lys av at nokre av deltakarane ikkje hadde oppfatta at eg ikkje deltok pa kurset
sjglv, sdg eg pa denne involveringa og rolla som hjelpar som positiv, da det vart meir synleg
at eg ikkje var deltakar.
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Ein kan aldri vere heilt sikker pa korleis menneska ein mgter i feltarbeid endrar oppfarsel ved
at ein som forskar er til stades. Dermed vert det viktig a trekka fram hendingar som kan seie
noko om korleis eg vart oppfatta under feltarbeidet, slik som situasjonane skildra ovanfor.
Sjglv om eg med a vere til stades har paverka interaksjonen noko, gjennom a svara pa
spgrsmal fra lzeraren pa anna grunnlag enn deltakarane, og ved a hjelpa nokre av deltakarane
med oppgaver, er det grunn til 4 tru at dette ikkje brayt nemneverdig med korleis dei elles
ville tedd seg. Dette pa bakgrunn av tidlegare forsking som tyder pa at leerarar og elevar raskt
vert vane med a verte observerte i ein klasseromssituasjon, og ikkje oppferer seg stort annleis
i ei slik setting (Dalland et al., 2021, s. 130).

Ein anna ting som kan ha paverka rolla mi som forskar, er alderen. Fangen (2010) papeikar at
dei fleste som driv med deltakande observasjon er i tjueara, noko som ogsa gjeld meg. Ho
skildrar fleire fordeler med a vere ung forskar, til demes at ein verkar mindre formell og at dei
ein observerer ikkje er like kritiske til deg (2010, s. 147). | mitt hgve gjorde det at eg opplevde
det enkelt a stilla sparsmal og vere nysgjerrig. Som lektorstudent opplevde eg ogsa at eg vart
oppfatta meir som lektorstudent og framtidig leerar, heller enn forskar og sosiologistudent.

Fleire tilsette spurde meg om masteroppgava, og gav meg tips til skriveprosess og jobbsgking.

4.3. Djupneintervju
Det er vanleg & kombinera deltakande observasjon med andre metodar, og & kombinera dei
med djupneintervju gjev moglegheit for & sparja meir om situasjonar ein har observert.
Observasjonane kan dermed sjaast i eit anna lys enn berre eiga tolking, og verte utdjupa med
deltakarane sine eigne forstaingar og opplevingar av hendingane (Fangen, 2010).

Etter siste ordinzre undervisningsgkt i samfunnskunnskap, gjennomfarte eg djupneintervju
med dei to leerarane pa kurset. Det farste intervjuet varte i omkring 45 min, og det andre i
omkring 40 min. Planen var eigentleg a intervjua ein av lerarane nokre veker tidlegare, men
dette vart utsett. | ettertid er eg glad for dette, da det gav moglegheit til & sparja meir
heilskapleg om kurset. | lgpet av fyrste dag med datainnsamling fann eg ut at det berre var to
leerarar involverte i samfunnskunnskapskurset i kommunen. Det gjorde at det ikkje var like
mange leerarar som var aktuelle a intervjue, som eg pa farehand hadde sett for meg. Grunna

dette sa auka eg heller tida med observasjon, og fekk dermed fleire og meir grundige feltnotat.
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Eg ser pa det som ein fordel at eg fekk studert sjglve kurset meir inngaande, og fekk meir tid i
feltet. Samstundes sa gav intervjua ein moglegheit til & snakka meir inngaande med lzrarane,
utan at me skulle rekke tilbake til ei undervisningsgkt eller sat i lunsjen med andre tilsette til
stades. Eg fekk ogsa hgve til & sparje om ting eg hadde merka meg, og testa mine tolkingar

opp mot deira forstaing av situasjonar.

4.3.1. Intervjusituasjonen
Trass dei positive sidene med a gjennomfgra intervju, opplevde eg intervjusituasjonen som
sveert annleis enn dei uformelle samtalane i lgpet av feltarbeidet. Elles i feltarbeidet opplevde
eg rolla mi som uformell, og situasjonane som avslappa, med bade faglege og meir personlege
samtaleemne. | intervjusituasjonen opplevde eg at situasjonen snudde noko, kor eg var den
som skulle styra samtalen. Eg opplevde ogsa rolla mi som meir formell. Me nytta eit
grupperom som stod ledig, og skifta dermed fra eit pauserom eller klasserom med mange til
stades, til a sitja ovanfor kvarandre og berre snakka om sjglve kurset. Tjora (2017) skildrar
intervjusituasjonen som ein samtale med formelle rammer, der forskaren gjerne ynskjer a
gjere samtalen uformell og avslappa. Sjglv om stemninga i intervjua vart meir avslappa
undervegs, og eg fekk hgve til a stilla sparsmal rundt observasjonane mine, er eg glad for at
eg ogsa hadde uformelle samtalar med laerarane elles i feltarbeidet. Dermed fekk oppleva

begge deler, og gjera meg desse metodiske refleksjonane rundt dei ulike typane data.

4.3.2. Intervjuguide
| intervjua brukte eg ein semistrukturert intervjuguide (sja vedlegg). Spersmala er i all
hovudsak fokuserte rundt samfunnskunnskapsundervisninga i introduksjonsprogrammet.
Neerare bestemt korleis laerarane opplever fokuset i undervisninga. | forkant av intervjua
noterte eg meg fleire sparsmal, med utgangspunkt i observasjonar eller notat fra samtalar i
lgpet av feltarbeidet. Eg fekk tillating til & ta opp lyd av begge lerarane og trengde difor ikkije
a notera undervegs. Dette ser eg pa som ein stor fordel, da det frigjer fokus til & lytta aktivt og
stilla oppfalgingsspgrsmal. Likevel opplevde eg at eg fokuserte mykje pa dei nedskrivne
spgrsmala, og at eg dermed stilte sparsmal som ikkije star i samsvar med kva data ein gjerne
ynskjer fra kvalitative intervju, kor deltakarane sine erfaringar og opplevingar star i sentrum

(Tjora, 2017). Grunnen til dette er at fleire av sparsmala pa intervjuguiden ikkje verka til &
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vere sa relevante som eg trudde i forkant, til demes kva fokus dei opplever at arbeidsliv og

anna samfunnsdeltaking har i samfunnskunnskapskurset.

4.3.3. Koding av intervju
Etter transkripsjonen av intervjua forsgkte eg a organisera dei ut fra kva dei seier noko om.
Dei sitata som tek opp same tema vart sett saman i ei kodegruppe. Eg visste ikkje kor mange
kodegrupper eg ville fa, men eg prevde a laga empirinare kodegrupper som tek utgangspunkt
i kva deltakarane faktisk seier (Tjora, 2017). Nokre kodegrupper er ogsa namngjevne ut fra
kva sparsmal eg stilla dei, til demes «kvifor underviser du pa samfunnskunnskapskurset?».
Kodane merka eg med fargar i transkripsjonen. Gren for intervju 1 og lilla for intervju 2. |
analysa vil desse verte referert til som leerar 1 og leerar 2. Eg enda opp med totalt 14
kodegrupper. Kodegruppene vert viste i tabellen nedanfor. Grupper som ikkje vert nytta i

analysa er markert med ei stjerne (*), resten er med i analysa.

Kodegrupper fra transkripsjon av intervju

Utdanningsniva

Kvifor underviser du pa samfunnskunnskapskurset*

Korleis er det & undervisa pa samfunnskunnskapskurset?/ Lerarane sine tankar om kurset

«Sa er det jo litt vanskeleg og..fordi ein vil jo at dei skal klara det pa den praven

Tid til diskusjon

Tid generelt

Ikkje berre prgva

«For at det skal skje noko revolusjonerande med undervisninga sa ma det jo ogsa skje noko med prgva»

«Ein har jo eit lite dilemma, da, som lzerar»

«Det er jo viktig & fa med at tema er jo ikkje berre i kurset. Sann at det er jo eit meir komplekst lgp enn som sé»

«Det er jo meir i den norske skulen at ein er oppdratt til & ha eigne meiningar»

«Det med rett og plikt er veldig basert pa deira liv 0g, da»

Deltakarar sine reaksjonar pa prgven/ undervisning*

«Du ma jo forenkla stoffet litt»

4.4. Etiske vurderingar
Pa farehand tenkte eg a intervjue og/ eller gjennomfare formaliserte samtalar med bade
leerarar og deltakarar pa kurset. Dette vart ogsa godkjend av Norsk senter for forskingsdata
(NSD) (sja vedlegg). Det viste seg likevel a vere meir utfordrande enn venta a fare lengre

samtalar pa norsk med deltakarane. Med lite felles sprak mellom deltakarane og meg, stod eg
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i fare for & formidle sveert forenkla meiningar og opplevingar som deltakarane har. | frykt for
a framstilla deltakarane og deira opplevingar pa ein uriktig mate, valde eg heller & ha fleire
samtalar med lzerarar, som i sterre grad har moglegheit til a utdjupe kva dei meiner pa eit

sprak eg forstar.

Ein anna grunn til at eg ikkje gjennomfarte intervju eller korte formaliserte samtalar med
deltakarane var med tanke pa deira rett til innsyn i informasjonen eg nyttar om dei. Sjglv om
det ikkje dreier seg om personopplysningar som ville gjere det mogleg a identifisera dei i
datamaterialet, har dei rett til a sja kva informasjon eg samlar inn om dei, og retta pa
informasjon dei meiner ikkje stemmer (NSD, u.a.). Slik informasjon vil vere vanskelegare a
gjere tilgjengeleg for deltakarane pa bakgrunn av norskkunnskapar, og gjerne enda
vanskelegare nar eg skriv nynorsk. Dermed matte eg moglegvis fatt deler av oppgava oversett
til eit sprak dei forstar, for a ivareta deira rett til innsyn. Dette gjorde at eg vurderte det som
betre innanfor omfanget av ei masteroppgave a utelate slike intervju/ samtalar. Nokre mater

med deltakarane og korte samtalar er likevel inkludert i feltnotata.

| Igpet av feltarbeidet mitt har eg vore i kontakt med bade deltakarar i introduksjonsprogram,
leerarar og andre tilsette i vaksenopplaeringa i den aktuelle kommunen. Det medfarer eit stort
ansvar i handsaming av personopplysingar. | feltnotata var eg ngye pa a ikkje skriva ned
opplysingar som kan nyttast til & identifisera kommunen eller personane involvert. Dette gjeld
ogsa i andre samanhengar kor eg fortel om masteroppgava. Under djupneintervjua tok eg opp
lyd av samtalen, som eg seinare transkriberte. Eg informerte lzerarane i forkant om at dei ikkje
treng & nemna namn i intervjuet, og at eg uansett kjem til @ anonymisera dette i etterkant.
Prosjektet for datainnsamling er godkjend av NDS, og er dermed vurdert til & vere i trad med
deira retningslinjer (sja vedlegg). Lydfilene frd intervjua vart transkribert veka etter dei vart

gjennomfart, og lydfilene sletta etterpa.

4.5. Forskinga sin kvalitet
Eg vil vidare diskutere nokre vanlege kvalitetskrav for kvalitativ forsking, palitelegheit,
gyldigheit og generalisering (Tjora, 2017). | tillegg til desse tre, er ein viktig fgresetnad for
god forsking at ein er open og transparent gjennom heile prosessen. Dette har eg har forsgkt a

vere i oppgava mi, med a bade reflektere rundt styrker og svakheiter med prosjektet.
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4.5.1. Palitelegheit
For at forskinga skal vere paliteleg er ein avhengig av & vere medviten om eigen posisjon
(Leseth & Tellmann, 2018, s. 79; Tjora, 2017, s. 236). | trad med god etnografisk forsking vil
eg etter beste evne opptre open og refleksiv rundt forskingsprosessen, eigen posisjon og
refleksjonar eg har hatt i arbeidet, for at det som kjem fram i oppgava skal vera sa paliteleg
som mogleg. | starten av metodekapittelet reflekterte eg rundt eigen teoretisk posisjon. For a
styrka palitelegheita er det ogsa naudsynt med ei avklaring av mitt eige engasjement for
temaet. Eg har gjennom fleire ar mgtt deltakarar i introduksjonsprogrammet eller anna
vaksenopplering for a hjelpe med lekser, bade i regi av ein innvandrarorganisasjon og privat.
Som lektorstudent er eg ogsa vant med a undervisa og ha leerarrolla, om enn berre for
ungdommar. Desse erfaringane kan ha fert til at eg lettare sympatiserer med bade deltakarar
og leerarar, eller at eg tok visse ting for gitt, sakalla stillteiande kunnskap (Kvale, 1997, s. 63;
Tjora, 2017). Eg forsgkte likevel & ga inn i feltarbeidet med ei open og utforskande haldning
og eit analytisk blikk. Eg opplevde ogsa at min lerarbakgrunn gjorde det enklare a verte kjent

med dei tilsette pa vaksenopplearinga.

Ein stor del av datamaterialet mitt er basert pa eigne feltnotat fra observasjon. Det gjer at
observasjonane eg viser til i analysa, er sterkt prega av korleis eg opplever situasjonar og kva
eg ser som viktig & notera (Atkinson, 2015, s. 51). Dette er grunnen til at eg i kodearbeidet set
skilje mellom observasjonsnotat, teoretiske notat og metodologiske notat. Feltnotata kan
likevel bidra til & oppna ein analytisk distanse til observasjonane (Leseth & Tellmann, 2018, s.
104). Miljgskildringa i starten av analysa er eit grep for & formidla kunnskap som for meg er

openberr, men som lesaren ikkje har same fgresetnadar for a vita.

Eit siste aspekt ved palitelegheit er vekting av dei to metodane i oppgava. Sidan eg har teke i
bruk to ulike matar & samla inn data pa, bar eg vere medviten om korleis eg framstiller data i
forhald til kvarandre. Atkinson (2015, s. 54) kritiserer favoriseringa av intervjudata innan
etnografi. Eg har derfor forsgkt sa godt eg kan a balansera kor mykje eg presenterer fra dei
ulike data, utan a setja den eine metoden over den andre. Likevel kan dei to metodane bidra til
a styrke palitelegheita, da ein far moglegheita til 4 sja om det leerarane seier i intervju, ogsa er
noko dei praktiserer i undervisninga. Pa same mate kan eg kvalitetssikra at eg forstar det eg

observerer, med a spgrja leerarane om ulike situasjonar i intervju.
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4.5.2. Gyldigheit
Enkelt sagt kan ein seie at gyldigheit dreier seg om ein faktisk undersgkjer det ein vil
undersgkja (Tjora, 2017, s. 231). Spgrsmal som er relevante a svara pa her er om metoden
samsvarer med det ein vil forska pa, og om spgrsmala ein stiller, og svara ein far, er eigna til a
utvida forstainga av eit gitt tema. Faremalet med masterprosjektet er a forsta meir av
samfunnskunnskapsundervisning i introduksjonsprogrammet. Eg meiner etnografisk
feltarbeid, med ei institusjonell etnografisk tilnaerming, er ein eigna framgangsmate for a auka
denne forstainga. Ved a observera far eg innsikt i korleis undervisninga faktisk gar fare seg.
PowerPoint-presentasjonane spesielt gjorde meg ogsa medviten om kva stoff som vert
vektlagt, og ikkje. Observasjon gav meg ogsa moglegheita til & oppleva lerarane sine
spontane reaksjonar og opplevingar undervegs i undervisninga. | intervjua fekk leerarane
utdjupa desse opplevingane, og her fekk eg ogsa innblikk i kva dei ville vektlagt meir, og
ikkje. A nytta to ulike metodar kan dermed seiast & styrka data si gyldigheit (Fangen, 2010, s.
173). Del to av spgrsmalet om gyldigheit, er om sparsmala er eigna til a svara pa det ein
undersgkier. | lgpet av intervjua eg gjennomfarte, oppdaga eg at eg i eine spgrsmalet spurde
leerarane om kva fokus dei opplevde at deltakarane ettersper. Sjglv om spgrsmalet er
formulert rundt leerarane si oppleving av deltakarane, merka eg at samtalen vart meir dreia
rundt korleis ein trur at deltakarane opplevde noko. I dette demet vil eg seie at spgrsmalet eg
stilte braut med kravet om gyldigheit, og eg brukte difor ikkje svara vidare i kode- og

analysearbeidet.

Ei anna svakheit med datainnsamlinga si gyldigheit er at eg som nemnt sletta lydfilene i
etterkant av transkripsjonen i staden for & oppbevare dei til prosjektslutt. Sett i ettertid kunne
eg nytta lydfilene meir aktivt i analysearbeidet, for & betre sikre at det eg lgftar fram i analysa,
ogsa vert framstilt slik i intervjuet, kor ein til demes hgyrer tonefall, trykk og pa kva mate eg

stilte sparsmala.

4.5.3. Generalisering
Feltarbeidet mitt tek utgangspunkt i eitt kurs i éi kommune. Ein kan difor vanskeleg seia at
funna mine er representative for andre kommunar, utan & kunna visa til ei stgrre studie av
dette. Her vert igjen refleksivitet viktig. I mindre forskingsprosjekt kor krav til generalisering

er vanskelege a na, er det desto viktigare a vere open. Pa den maten kan lesaren sjglv vurdera
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funna sin relevans for vidare forsking. I mitt arbeid med samfunnskunnskap i
introduksjonsprogrammet vil ei slik naturalistisk generalisering vere mest relevant med tanke
pa vidare forsking (Tjora, 2017, s. 240). Formalet med naturalistiske generalisering er at
dataa, som er basert pa personlege erfaringar, gar fra a vere taus kunnskap til a verte
nedskrive som konkret og eksplisitt (Kvale, 1997, s. 161). I tillegg har eg nytta eit breitt
teoretisk omgrep i oppgava (Reichersdorfer et at., 2013). Pa den maten kan ein seie at eg ved
a knyte accountability til introduksjonsprogrammet for flyktningar bidreg til & utvide

forstainga av omgrepet, og dermed ei form for konseptuell generalisering (Tjora, 2017).
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5. Analyse

| dette kapittelet vil eg belysa dei to forskingsspgrsmala ved a sja eigne data i samband med
det teoretiske rammeverket presentert i kapittel 3. Analysa vil saleis ha ei naturleg todeling,
kor den farste delen tek utgangspunkt i forskingsspersmal 1: Korleis vert
samfunnskunnskapsundervisninga i introduksjonsprogrammet paverka av den avsluttande
fleirvalspreva? Dette spgrsmalet vil eg svara pa ved a setja ulike aspekt ved omgrepet
accoutanbility (Charlton, 2002) i samanheng med data fra observasjon og intervju. Andre del
av analysa tek for seg forskingsspersmal 2: Korleis skil leerarar mellom
samfunnskunnskapsundervisning og anna undervisning i introduksjonsprogrammet, og kva
konsekvensar far skilnadane for undervisninga i samfunnskunnskap? Her vil eg ogsa nytte
nokre perspektiv fra accountability-omgrepet (Mausethagen, 2013), men Bgrhaug (2018) og
Miranda og Cherng (2018) sine studiar vil vere mest relevante for a belysa
forskingsspgrsmalet. Funna eg trekk fram i analysa, og sarleg sitata fra intervju med
lerarane, kan seiast a vera deira verksemdskunnskap. Den institusjonell etnografiske
tilnerminga dannar med andre ord bakteppet for analysa, medan accountability-omgrepet vert
nytta meir konkret. Fgr eg startar med sjglve analysa vil eg kort skildra klasserommet eg
utfarte observasjonar i, og nokre generelle inntrykk av setting, stemning og fokus i

samfunnskunnskapsundervisninga.

5.1. Miljeskildring

Eg kjem inn i klasserommet i lag med lzeraren. Det sit fire elevar i klasserommet allereie.
Dei fleste ser i telefonane sine, men ser opp og seier «hei». Pa veggane heng det ei vanleg
krittavle, eit smartboard pa veggen ovanfor elevane og ein anna vegg er tapetsert med
illustrasjonsark med bokstavane i alfabetet og eit ord pa kvar bokstav. Eg far ein plass pa
bakarste rekke, pa pulten til ein elev som er borte i dag. [...] Alle pultane har alfabetet
limt pa pulten. Stemninga i klasserommet er munter og leeraren vender seg ofte til alle
elevane i rommet for & hgyra om dei forstar. (Observasjonsnotat).

Dette er ei skildring fra ferste dagen med observasjon, far sjglve samfunnskunnskapskurset
starta. Undervegs i kurset var me mellom sju og tolv personar i klasserommet, laeraren, éin
eller to tolkar, eg, og resten kursdeltakarar. Stemninga var stort sett munter, med latter og godt
humgr. Bade lerarane og kursdeltakarane kunne spgka med kvarandre, og eg vart fleire
gonger involvert i diskusjonar i lgpet av undervisninga. Den omfattande mengda med stoff

som skulle gaast gjennom, var med a gjera undervisninga tyngre enn ordiner undervisning i
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introduksjonsprogrammet. Eine leeraren fortel i intervju om korleis undervisninga i
samfunnskunnskap skil seg fra anna undervisning med a vere meir fgrelesingsaktig. Det gjer
at mykje av tida som elles vert nytta til diskusjonar og elevaktivitet, gar med til a forklara
fagstoff. Laeraren fortel vidare at «eg driv jo aldri pa sann ein heil dag elles. Da er det jo
mykje meir elevaktivitet og mindre at eg star og snakkar» (leerar 2). Eg forstar det som at
leeraren her samanliknar samfunnskunnskapsundervising og norskoppleering, pa bakgrunn av
kva andre fag leeraren underviser i. | tillegg til endring i sjglve undervisninga, var ogsa
klasserommet organisert litt annleis. Fem av deltakarane snakka same sprak, og sette difor
pultane saman slik at alle kunne hgyre deira tolk. Ein annan deltakar hadde ogsa tolk, og
desse sette saman to pultar litt lenger unna. Dei to siste deltakarane nytta ikkje tolk og sat kvar
for seg. Malet med denne miljgskildringa er at lesaren lettare kan sja fare seg situasjonane
som utspelte seg, sjglv om dagane og stemninga sjglvsagt ikkje var heilt den same fra dag til

dag.

5.2.  Den avsluttande prgva i horisonten
Det overordna malet med introduksjonsprogrammet, gjeve i integreringslova (tidlegare
introduksjonslova) er tidleg integrering og skonomisk sjglvstende for nyleg komne
flyktningar. Dette skal skje gjennom a leggja til rette for at deltakarane far «gode
norskkunnskapar, kunnskap om norsk samfunnsliv, formelle kvalifikasjonar og ei varig
tilknyting til arbeidslivet» (Integreringsloven, 2021, §1). Samfunnskunnskapen i
introduksjonsprogrammet er ein del av dette, og skal etter lova avsluttast med ei
fleirvalsprave (2021, §37). Pragva vert gjennomfgrt digitalt, pa eit sprak som deltakarane

forstar.

Fleirvalsprgva er nemnt mange gonger i datamaterialet mitt. Eg spurde sjglvsagt rundt ho i
intervjua, men ho var ogsa eit hyppig samtaletema i pausar og andre situasjonar i lgpet av
feltarbeidet. Som vist i metodedelen, er prgva ei kodegruppe i bade intervju-, og
observasjonsnotata. Inntrykket eg fekk av prgva i lgpet av feltarbeidet var i det store og heile
negativt. Forma vert kritisert av leerarane for a berre testa faktakunnskap. I tillegg skildrar
lerarane korleis det er vanskeleg a leggja til rette for at deltakarar med lite utdanning fra far,
vert godt fgrebudde. Sidan deltakarane kan fa detaljerte spgrsmal med fokus pa tal og

statistikk, tek ogsa dette opp mykije av fokuset i undervisninga. Prgva kan ogsa seiast a
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motstride det leerarane skildrar som malet med heile samfunnskunnskapen: «Malet er jo at
elevane skal ha litt balanserte oppfatningar om ting, da. Men det er det jo eigentleg ikkje rom
for pa preva. For det er jo fakta dei vert spurd om» (leerar 2). Leerarane fortel ogsa om ei
prave dei opplever ikkje stemmer overeins med lereplana, sidan ho maler faktakunnskap og
ikkje haldningar eller evna til & sja nyansar. Ein samtale eg hadde med eine lzraren handla om
nettopp nyansar. Leeraren skildra opplevinga av a «matte» framstille det norske samfunnet
meir unyansert og «patriotisk» enn det eigentleg er, pa bakgrunn av lite tid og mykje fagstoff
som ein skal rekka a ga gjennom. Sidan prgva ser ut til  paverka undervisninga, og maten
leerarane utgver yrket sitt pa, meiner eg det er viktig & undersgkja dette nzerare. Underkapitla
som fal representerer funna knyt til prgven sin paverknad pa

samfunnskunnskapsundervisninga.

Omgrepet accountability var gjort greie for i teoridelen, og vil nyttast for & svare pa korleis
samfunnskunnskapsprgva paverkar undervisninga. Eg vil i lgpet av analysa argumentera for at
samfunnskunnskapsprava, men ogsa samfunnskunnskapskurset generelt, kan knytast til
accountability i utdanning. Eit kjenneteikn ved accountability i utdanning er ideen om at
myndigheitene har visse rettar pa bakgrunn av gkonomiske ressursar som dei bidreg med inn i
utdanningssystemet. Dermed ma utdanningsinstitusjonane sta til ansvar ovanfor

myndigheitene, som utgver ein viss kontroll (Biesta, 2004, s. 239).

5.2.1. Spenning mellom leereplan og prgve
| grunnskule og vidaregaande opplaring i Noreg har Utdanningsdirektoratet ansvar for a
utarbeida leereplanar, som skulane igjen ma implementera og leggja opp undervisninga etter.
Introduksjonsprogrammet har ogsa liknande leereplanar som styrer undervisninga. Laereplana
kan utgva eit tydeleg press pa undervisninga, som leerarane opplever at star i strid med kva
som praktisk gar an & gjennomfagra.
Det er press pa korleis det er i praksis og kva staten tenker at ein skal klara. Ein har

jo eit tidspress ogsa, men sa vil ein jo ta seg god tid til alle tema eigentleg. Men sa har
ein, ein sann liten inni seg at «me skal gjennom alle kompetansemala. (leerar 1).

Leeraren refererer her til ulike typar press, som kjem anten fra staten eller innanfra seg sjglv.

Kva som paverkar leraren sitt indre press veit ein likevel ikkje, sidan kunnskap om lereplanar
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gjerne ligg i eit skjeringspunkt mellom intern og ekstern accountability (Mausethagen, 2013).
Det vert skildra ein ubalanse mellom kva staten meiner skal gaast gjennom, og kva som er
praktisk mogleg. «Kva staten tenker» antek eg at viser til leereplana, pa bakgrunn av at
kompetansemala er nemnt. | tillegg til at lzerarane kjenner pa eit tidspress i samband med
prgva, vert ogsa tidspress pa a na igjennom alle kompetansemala nemnt. Eit interessant funn i
den samanheng er at begge leerarane sildrar ei oppleving av manglande samsvar mellom den
avsluttande prgva og leereplanen. Dette oppdaga eg ferst i samtale med éin av lerarane: «Det
ser ut til at preva ikkje vert endra, trass i ny leereplan. Lararen er tydeleg frustrert over dette,
og meiner at prgva ikkje dekker kompetansemala uansett, sidan preva berre har faktaspgrsmal
med fokus pa tal» (Observasjonsnotat). Eg spurte difor naerare om dette i intervjua, og det
kom da fram meir om korleis dei sdg pa preva og lereplanen, og korleis det paverka

undervisninga deira:

«Nar det er ei fleirvalsprgve sa er det jo avgrensa kor mykje av lereplana du klarer a
fa dekt opp. For da kan ein jo ikkje dekke opp sann som med diskusjon og refleksjon,
og dei delane der» (leerar 1).

Ein har jo eit lite dilemma, d&, som lzrar. Skal ein felgje leereplana 100 prosent og
alltid? Eller skal ein jobba opp mot at dei har ein prgve om éi veke, kor alle tema kjem
til & vere til stades? (lzerar 1).

«[...] det er vel kanskje déarleg samsvar mellom lereplana og prova, da. For lereplana

er jo mykje meir interessert i verdiar og haldningar og nyansar» (leerar 2).

Dei to gvste sitata, samt observasjonsnotatet, er fra same leeraren, som tydelegast skildrar eit
krysspress mellom motstridande krav. Den andre leeraren er meir forsiktig i si framstilling,
men kallar likevel samsvaret for darleg. Uansett vitnar utsegna om eit komplisert krysspress.
Ein mogleg konsekvens av gnissingane mellom prgva og lereplana, er at ogsa sjglve malet
med samfunnskunnskapskurset vert vanskeleg a fa tak pa.
Nei, malet for oss leerarane er jo at, ein fal jo leereplanen. S malet er jo det lereplana
seier. Men malet for elevane er nok ganske skygga av den prgven, da. Men malet for

oss er jo at dei skal leva eit godt liv i Norge og fa den kunnskapen om samfunnet som
dei treng. (leerar 1).
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Malet med kurset vert skildra pa forskjellige matar. Laeraren fortel at «malet for oss lerarane»
bade er & fglga leereplanen, og meir overordna at dei skal ha eit godt liv i Noreg. Vidare

meiner leraren at elevane ogsa har eit meir overordna mal, men at dette vert skygga av prava.

Opplevinga av krysspress mellom indre og ytre krav er ikkje unik for leerarar i
samfunnskunnskap i introduksjonsprogrammet (Mausethagen, 2013; Skaalvik & Skaalvik,
2012). Bruk av standardiserte testar finn me ogsa i andre undervisningsinstitusjonar (Miranda
& Cherng, 2018). Eit dgme er nasjonale prgvar som vert nytta i 5., 8. og 9. trinn i norsk
grunnskule (Utdanningsdirektoratet, 2019). Mausethagen (2013, s. 428) nyttar intern og
ekstern accountability som omgrep for a skildra denne spenninga mellom leeraren sine krav til
seg sjglv og eigen profesjonalitet, og eksterne krav om a sta til ansvar for arbeidet ein gjer. |
teoridelen sdg me korleis Mausethagen ser pa ulike strategiar for & legitimera eller ikkje
legitimera accountability, som her vert nytta om eksterne krav myndigheitene kjem med.
Forfattaren refererer mellom anna til korleis laerarar nyttar argument om laereplan og nasjonal
politikk som ein strategi for a legitimera eigen profesjonalitet (2013, s. 432), noko me kan sja

igjen i eit av sitata ovanfor.

Ein av leerarane refererer som me har sett bade til interne og eksterne krav om & koma
gjennom kompetansemala. Leareplana vert skildra som utgangspunktet for undervisninga, gitt
av myndigheitene, men ogséa som «ein liten inni seg» som driv leraren til & ville kome
gjennom alle kompetansemala. Ein kan ikkje setja eit ngyaktig skilje mellom kva som kan
kategoriserast som intern eller ekstern accountability i samband med leerarar i
samfunnskunnskap, men omgrepa er likevel nyttige for & kunna seia noko om krava til
samfunnskunnskapskurset. Sjglv om eine lararen skildra ei viss spenning mellom interne og
eksterne krav, er det krysspresset mellom dei ulike eksterne krava som er mest framtredande.
Med andre ord at krav om a falga leereplana og krav om a farebu deltakarane til den
avsluttande prgva, ser ut til a dra i ulike retningar, trass i at begge er bestemt av

myndigheitene.
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5.2.2. Effektivisering som overordna mal
| tillegg til lereplana, er sentrale leeremiddel og den avsluttande prgva statleg bestemte. Sidan
preva er digital, med statleg bestemte retningslinjer for gjennomfgring og automatisk retting,
er lzerarane tydelege pa at prgva er lite ressurskrevjande for dei sjglve og myndigheitene.

For prgven har jo vore den same veldig lenge. Sa det er jo litt rart at det ikkje er noko

utfylling i preven. Men sa er det jo sikkert veldig enkelt. Lite ressurskrevjande a ha ein

sann times fleirvalspreve. Internett. Som er oversett til alle sprak, og, eller ikkje alle sprak
men dei fleste. (leerar 1).

Ja, preva den er jo, pa ein mate sa er ho jo veldig effektiv, for det er mange som kan ta ho
samstundes. Det krev ikkje sa mykje av oss som skal arrangera prgva, anna enn at me har
datautstyret klart, da. Og det er jo ikkje noko etterarbeid med det for preva vert jo, det er
jo alternativ, sa prgva vert jo retta automatisk. Sa det er eit system som er effektivt pa den
maten at den far jo mange gjennom utan at det genererer sa mykje arbeid, da. Verken for
oss eller for andre sensorar. (leerar 2).

Standardiserte mal og statleg gjevne retningslinjer kan gjenkjennast i Charlton (2002, s. 20) si
skildring av accountability som ein anteken modell for korleis ein organisasjon bgr ordnast,
og verka. Accountability inkluderer ogsa korleis individ innan organisasjonen bgr regulerast.
Til dette er ein avhengig av malbare testar. Likevel er det ei utfordring nar malet med testane
er at dei skal vere enkle & mala og kontrollera, heller enn a vera presise mal pa prestasjonar
(O’Neill, 2013).

Begge laerarane eg intervjua peikar pa ressursbruk som ein av forklaringsfaktorane for at
samfunnskunnskapsprgva er som ho er. | det farste sitatet vert det nemnt utfyllingsoppgaver,
og at lzeraren meiner dette burde vorte lagt til i prgva. Men som det andre sitatet viser sa
kunne ein da ha mista moglegheita til automatisk retting. Her ser det ut til at omsyna som er
teke nar preva vart utarbeidd, er retta mot effektiv ressursbruk heller enn gode mal som
dekker lzereplana. Likevel skil introduksjonsprogrammet seg noko fra slik eg forstar Charlton
(2002) si skildring av accountability, som ein reiskap for a regulera individ innan ein
organisasjon. Kva resultat deltakarane far pa prgva far likevel ikkje konsekvensar for verken
leerarar eller deltakarar i undervisningssamanheng. Med andre ord ser ikkje prava ut til &
nyttast som ein reiskap for a regulere nokon innan organisasjonen, men snarare utanfor.
Resultata, dersom deltakarane tek pregva pa norsk, regulerer deira moglegheiter for opphald i

Noreg.
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O'Neill (2013, s. 5) viser korleis testing i utdanning ikkje er negativt i seg sjglve, men er
problematisk nar resultata vert nytta for a ekskludera testdeltakarane fra andre arena. Dgma
ho nyttar er hggare utdaning, arbeid eller forfremjing, medan det i samfunnskunnskapen i
introduksjonsprogrammet er snakk om moglegheita for permanent opphaldslgyve eller
statsborgarskap. Nar testresultat vert nytta til sekundaere mal, slik som statsborgarskap, har
accountability-systemet negative konsekvensar for utdanningsinstitusjonar. Dette kjenner me
igjen i dilemmaet eine leraren skildra, at deltakarane sitt mal, som ikkje vert spesifisert kva
er, vert skygga av den avsluttande prgva. Me kan dermed sja korleis accountability-kulturen,
her konkretisert i fleirvalsprgva, paverkar samfunnskunnskapskurset. Sjglv om prava skil seg
noko fra typiske testar slik Charlton (2002) presenterer dei, er det ikkje overraskande at ho har
negative konsekvensar for undervisninga i samfunnskunnskapskurset nar resultata vert nytta
til & potensielt hindra deltakarane & fa permanent opphaldslgyve eller statsborgarskap. Vidare

vil eg ga nzerare inn pa ein konsekvens prgva har for sjglve undervisninga.

5.2.3. Eit hardt pressa ynskje om diskusjon
| kommunen eg observerte i, farer samfunnskunnskapspreva med seg eit tidspress. Mykje
stoff skal gaast gjennom pa kort tid for a farebu deltakarane best mogleg til den avsluttande
prgva og til arbeid i Noreg. Som eine leraren papeikte, er kurset «ein slags kortversjon av det
som norske barn lerer gjennom ti ar med samfunnskunnskap [...] Sa det er jo veldig
komprimert» (lzerar 2). Ein konkret konsekvens dette fekk i undervisninga var at leeraren
fleire gonger hoppa over dei avsluttande diskusjonsspgrsmala knyt til tema.
Pa grunn av lite tid ma lzeraren igjen hoppe over nokre repetisjonsspgrsmal, som er
knytt til merkedagar i Noreg. Ein av slidane inneheld bade to diskusjonsspgrsmal og
eit diagram som viser kor mange medlemmar ulike trus- og livssynssamfunn i Noreg
har. Spgrsmala er: «Hvordan preger religion livet til mennesker i Norge i dag?»
«Hvordan er dette i andre land du kjenner til?». Dei to spgrsmala vert ikkje nemnde,

men statistikken over ulike trussamfunn sine medlemmar i Noreg vert gatt gjennom.
(Observasjonsnotat).

Notatet samsvarer ogsa med andre observasjonar og intervjua, kor laerarane fortel om eit
dilemma mellom & nytta tida til diskusjonar, eller ga gjennom alt stoffet som dei treng til
prgva. | situasjonen ovanfor valde laeraren det siste, da statistikken er noko deltakarane kunne
fa spgrsmal om pa pragva. At leerarane justerer undervisninga si etter kva krav myndigheitene

har, er noko fleire andre peikar pa som eit problem med at accountability har vorte ein stgrre
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del av skulen (Biesta, 2004; Miranda & Cherng, 2018; O'Neill, 2013). Biesta (2004, s. 241)
gar sa langt som & kalla accountability for ein apolitisk og antidemokratisk strategi, med store
konsekvensar for relasjonen mellom profesjonsutgvarane i utdanning, myndigheitene og
deltakarar, studentar eller elever i utdanning. Accountability er szrleg problematisk nar det
paverkar utdanningsinstitusjonar, meiner han, da lerarane vert degradert til & overlevera
bestemt informasjon og bestemte strategiar til deltakarane/elevane, i staden for a vera
sjelvstendige profesjonsutevarar (Biesta, 2004, s. 249). | avsnitta ovanfor om miljgskildring
kom det fram korleis laeraren sag annleis pa undervisning i samfunnskunnskapskurset og anna
undervisning i introduksjonsprogrammet. Kurset i samfunnskunnskap vart skildra som meir
«farelesingsaktig», kor mykije av tida gar med pa a formidle rein faktainformasjon. Denne
faktainformasjonen er overlevering fra det myndigheitene har bestemt at skal gaast gjennom,

og kan difor samanliknast med ei slik overlevering som Biesta skildrar.

Det var ikkje berre diskusjonsspgrsmala pa PowerPointane som vart hoppa over. Det hende
ogsa fleire gonger at deltakarane samanlikna opplysningane dei fekk om Noreg, med praksisar
i andre land. Nokre dgme fra feltnotata er kva land ein har lov & bytte namn i, kva behandling
samar og kurdarar har fatt i heimlanda sine, feiring av nasjonaldag eller kor mykje av
budsjettet sitt ein nyttar pA mat. Desse dema vart likevel ikkje diskutert meir inngaande i
plenum, til tross for at leerarane, som me skal sja seinare, trekk fram slike samanlikningar som

positive bidrag i undervisninga.

Presentasjonane som vert nytta i undervisninga, refleksjons- og diskusjonssparsmal som ein
finn pa samfunnskunnskap.no, og lerarane sjglve, vitnar om ei forstaing av at diskusjon og
refleksjon er ynskjeleg, sjalv om nettopp dette verkar a verte nedprioritert. Begge leerarane

skildrar denne spenninga mellom & nytte tid til farelesning og diskusjon:

Det er jo ein heilt anna mate & undervisa pa. For det er jo ganske farelesingsaktig, da. | alle
fall stor del av tida gar jo med pa at eg legg fram fagstoffet og sa praver eg jo & invitere til
diskusjonar og samtalar og, da. Men det er jo litt avgrensa kva det er tid til. (leerar 2).

Nar ein ser tilbake pd nokre timar sa tenker ein sann: “arh, det gjekk alt for fort”, eller at her
skulle ein teke seg meir tid. Men igjen, sa hadde det betydd at det er tema ein ikkje har gatt
gjennom, da. Og da sit ein pa preva og skal svara pa spgrsmal som ein ikkje har noko som
helst faresetnad for a klara. D& har ein jo heller ikkje gjort jobben sin [som leerar]. Sa det er
jo eit dilemma der ein pa ein mate trar feil uansett. For viss ein ikkje far tid til dei
diskusjonane sa er jo ikkje det bra. Men viss ein ikkje har tid til & ga gjennom, for eksempel
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helse, sa er jo det eit tema som dei sit pa preven, og, at me ikkje har gjort jobben var til at dei
skal klara det. (leerar 1).

Nar lzerarane likevel ikkje opplever a ha tid til & ga inn i alle diskusjonane dei ynskjer, vitnar
det om ei svakheit med samfunnskunnskapskurset. Nar eg les gjennom datamaterialet og dei
tilgjengelege leeremidla, er det enkelt a finna dgme pa spersmal og oppgaver som vender seg
mot deltakarane sine opplevingar og som fordrar diskusjon. Desse star pa nettsida
samfunnskunnskap.no og ogsa pa PowerPointane som vert nytta i undervisninga. | tillegg er
leerarane tydelege pa at dei gjerne diskuterer med deltakarane. Trass i at bade viljen og
sparsmala er klare, gjer bekymringane for preva og tidspress at mange av
diskusjonsspgrsmala ikkje vert svara pa. Ein av laerarane uttrykkjer at «ein prever a fokusera
pa det [at dei skal fa kunnskap om samfunnet for a kunne leva eit godt liv i Noreg], men sa er
det jo vanskeleg med at den prgven ligg i horisonten da» (leerar 1). Dilemmaet som vert
skildra kan sjaast i samanheng med nettopp «good education in an age of measurment», som
tittelen pa boka til Biesta (2011) seier. Biesta stiller spgrsmal om kva god utdanning eigentleg
er i ei tid kor maling og testing har store konsekvensar for dei studerande sine vidare
moglegheiter. Leerar 1 viser ogsa til dilemmaet om nar lzeraren eigentleg har gjort jobben sin?
Er det primaert nar ein har falgt leereplana, eller nar ein har farebudd deltakarane best mogleg
til den avsluttande prgva? Gjennom det farste forskingssparsmalet har me sett korleis desse

mala vanskeleg let seg kombinera.

5.3.  Skiljet mellom samfunnskunnskapsundervisning og anna undervisning
| den neste delen av analysa vil eg ta for meg forskingsspgrsmal 2, og undersgka pa kva mate
samfunnskunnskapsundervisninga skil seg fra anna undervisning i introduksjonsprogrammet.
| tillegg korleis desse skilnadane paverkar undervisninga i samfunnskunnskap. Eg vil ogsa
trekke inn dgme frd anna undervisning i vaksenoppleringa, som ikkje er direkte knyt til
introduksjonsprogrammet. Dei mest framtredande skilja leerarane set er i samband med
leeremiddel og tolking, samstundes som dei forsvarar kurset pa andre omrade. Eg tek vidare
for meg konsekvensane tolking og leeremiddel har for undervisninga, spesielt med tanke pa

deltakarar med lite eller ingen skulegang fra fer.
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5.3.1. Leeremiddel som skilje
Leerarane opplever ubehag i mgte med tidspresset prgva i samfunnskunnskap gjer, og vil
tydeleg skilja undervisninga opp mot den avsluttande prgva fra undervisningspraksisen elles.
Eg vil nytta nokre avsnitt til & sja pa korleis lzerarane set skilje mellom det som kan kallast
accountability-kultur og eigen praksis, men ogsa korleis dei forsvarar

samfunnskunnskapskurset.

Det farste punktet, om a skilja mellom undervisning i samfunnskunnskap, og undervisning
elles, viser seg mellom anna i ei samanlikning med andre fag i vaksenoppleringa. Me snakka

i eine intervjuet om korleis ein fleire gonger matte ta igjen tapt tid, og difor ga sveert raskt
gjennom nokre av temaa. Her fglger leeraren opp med korleis ein i fag som gar over lengre tid,
har heile semesteret til & ta igjen tapt tid eller omstrukturera undervisinga, til forskjell fra
samfunnskunnskapskurset som gar over fire veker. Ei slik samanlikning mellom dei ulike faga
leeraren underviser i, i vaksenopplaringa, merka eg meg ogsa under ein samtale pa

pauserommet, som etterpa vart skrive i notata mine:

Laeraren kjenner pa dilemma mellom a diskutera i klassen og fokusera pa tal, og
nyttar deme med at dei [deltakarane] kan fa sparsmal om kor mange prosent skog
Noreg bestdr av. [...] Tolken snur seg [mot 0ss, ho star og venter pa kaffemaskina,]og
seier at ho opplever fokuset pa same mate. Ho seiar at ho oppfordrar deltakarane til &
fokusera pa tal og fakta. Leeraren seier vidare at nar det vert undervist i andre fag er
det mest motsett. (Observasjonsnotat).

Pa denne maten vert samfunnskunnskapen skildra som eit unntak, og dermed noko som skil
seg fra anna undervisning i vaksenopplaringa og introduksjonsprogrammet. Dette kjem
serleg fram i samband med kva leeremiddel som vert nytta. Laeeremiddel som vert nytta i den
aktuelle kommunen er mellom anna presentasjonar som er utarbeidde av nokon i kommunen,
basert pa nettsida samfunnskunnskap.no. Laerarane seier at dei ser behov for a leggja til meir
informasjon enn det leeremiddelet tilbyr, for & betre leggja opp undervisninga til dei enkelte
deltakarane og deira interesser. «Det er jo noko med at ein ma prgve a engasjere dei og. Sann
at det ikkje vert berre oppramsing av fylker og arstal og jordbruksareal» (leerar 2). Sitatet viser
til korleis leeraren set skilje mellom god undervisning (engasjera deltakarane), og kva
leremiddelet i samfunnskunnskap legg opp til (oppramsing av fylker, arstal og

jordbruksareal).
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Ein som har sett leeremiddelet under lupa, er som tidlegare nemnd Bgrhaug (2018). Nettsida
samfunnskunnskap.no er utarbeidd av direktoratet Kompetanse Norge, og er nert knyt til den
avsluttande prgva. Om tekstane i dei ulike temaa pa samfunnskunnskap.no seier Bgrhaug
fglgande:
Det er ikkje gjort forsgk pa a forklara noko, langt mindre forklara det med referanse
til innvandrarane sine faresetnader. Dette handlar ikkje om deltaking, heller ikkje om
a forklara norske verdiar og tradisjonar — det er meir ei opplisting av ting som fa

innvandrarar har faresetnader for a forsta, og som teksten meir orienterer om.
(Bgrhaug, 2018, s. 177).

Trass i at nettsida inneheld diskusjonsspgrsmal og forslag til refleksjonsoppgaver, vert
tekstane kritisert for a berre lista opp informasjon. Sett i samband med den avsluttande preva
er det likevel naudsynt for deltakarane a tileigne seg denne detaljkunnskapen. Ser ein pa
eksempeloppgaver til prava kan ein fa spgrsmal som: «Det blir inngatt litt mer enn 20 000
ekteskap i Norge hvert ar. Hvor mange gifte par skiller seg hvert ar?» eller «Hvilke var de

viktigste naringene i Norge rundt ar 1850?» (HK-dir, u.a., spm. 8, 27).

Sjglv om samfunnskunnskapslararane eg snakka med skildrar denne nettsida som nyttig for
dei deltakarane som har gode lese- og skrivekunnskapar i morsmalet, og med «rett og
lettfatteleg» informasjon, er dei tydelege pa at dei sjelv ma leggja til meir enn det som star der
i undervisninga. Eine lraren fortel at dei nyttar nettsida for & orientera seg om kva som er
relevant for prava, sidan ho er basert pa denne nettsida. Likevel tar dei med meir informasjon
«for & ta tak i dei diskusjonane og fa tak i litt sinn tema som dei [deltakarane] kanskje synes
er interessante» (laerar 1), og peikar dermed pa svakheiter med laerestoffet som vert presentert

pa nettsida.

Eg meiner skildringane av det statleg utarbeidde lzeremiddelet, samfunnskunnskap.no, vitnar
om eit skilje mellom korleis myndigheitene ser pa introduksjonsprogrammet, og kva faglege
vurderingar leerarar pa kurset og didaktikarar, som Bgrhaug (2018), meiner er faremalstenleg.
Myndigheitene sitt overordna mal med introduksjonsprogrammet er sysselsetjing. I tillegg er
implementeringa av programmet prega av ein accountability-kultur, gjennom eksternt
bestemte og utarbeidde krav, effektive testar som ikkje ngdvendigvis er presise, og
prgveresultat som vert nytta til sekundaere mal. I kjglvatnet av desse praksisane justerer

leerarane eg felgde undervisninga si etter myndigheitene sine krav. Dermed kan ein bade
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skilja mellom myndigheitene og profesjonsutgvarane si forstaing av
introduksjonsprogrammet, og samstundes mellom lararane sitt syn pa samfunnskunnskaps-
0g anna undervisning. Liknande mekanismar som dei Mausethagen (2013) skildrar, vert
synlege i skiljet som leerarane set. Til dgmes at leerarar ofte nyttar moralske evalueringar, med
referansar til leerarens profesjon, for & vise motstand mot politiske bestemmingar. Dette kan
kallast ei delegitimering av ekstern accountability (Mausethagen, 2013, s. 433). Me kan
kjenna det igjen i maten lzrarane skil si eiga uteving av leerarprofesjonen, fra den praksisen

som dei vert «palagt» i samfunnskunnskapskurset.

Pa andre sida av skiljet er det leerarar sine profesjonsfaglege vurderingar som star i sentrum,
og korleis lzerarane ser pa introduksjonsprogrammet. I lgpet av intervjua eg hadde, vart malet
om «balanserte oppfatningar om ting» og «kunnskap for & kunna leva gode liv i Noreg»,
nemnt som viktige sider ved samfunnskunnskapskurset i introduksjonsprogrammet. Det vart
ogsa lagt vekt pa tid til diskusjonar og tema som deltakarane finn interessante. Eg vil no ga
narare inn pa denne delen, kor lerarane sine sjglvstendige vurderingar som
profesjonsutgvarar gjer seg gjeldande. Forskjellen fra det me har sett til no, er at leerarane sine
vurderingar vert nytta som eit forsvar for samfunnskunnskapskurset. Her trekk heller lzerarane
fram dei positive sidene ved samfunnskunnskapskurset og introduksjonsprogrammet som
heilheit, i staden for & delegitimera krava som myndigheitene set til

samfunnskunnskapskurset.

5.3.2. Eit meir kompleks lgp enn som sa
Overskrifta er basert pa eit sitat av leerar 1, og er ein av dei avsluttande kommentarane i
intervjuet. Poenget til leeraren er at sjglv om samfunnskunnskapskurset er intensivt, er det
viktig & hugse pa at dei temaa som ein gar gjennom ogsa er ein del av
introduksjonsprogrammet elles. Ein annan viktig merknad er at sjglv om leerarane opplever at
dei har darleg tid til diskusjonar, er det ikkje slik at alle spgrsmal vert hoppa over. Eg
opplevde fleire situasjonar kor leeraren tok seg god tid til & svara pa spgrsmal, og let
deltakarane diskutera. Trass i at leerarane ser ut til a villa skilja mellom undervisning i

samfunnskunnskap og andre fag, er skildringane deira likevel nyanserte.

39



Som dei fglgande sitata viser, poengterer begge leerarane i lgpet av intervjua at
samfunnskunnskapen ikkje berre handlar om sluttprgva, og at dei temaa ein gar gjennom i
lgpet av kurset ogsa har ein eigenverdi. «Men sa er det jo ikkje kun preven dei vil sitja igjen
med i etterkant, da. Dei vil jo sitja igjen med det me har gjort i timane 0g. Der kor det har
vore refleksjon og diskusjon» (leerar 1). «<Men eg tenker at leerestoffet er viktigare enn prava,
da. For det er ting som er kjekt & ha kunnskap om viss ein skal bu i Norge» (leerar 2). | tillegg
til & trekka fram kva deltakarane kan fa ut av sjalve kurset, set begge leerarane
samfunnskunnskapen inn i ein stgrre kontekst. Dgmet under er henta fra eine intervjuet, kor
eg stilte sparsmal om kva fokus dei har i samfunnskunnskapsundervisninga pa at «deltakarane
skal delta aktivt i samfunnet», ei formulering me finn i introduksjonslova
(Introduksjonsloven, 2003, §1).
Sa er me veldig bevisst pa at mange av dei same tema gar igjen i kvardagen i
norskoppleeringa ogsa. Sa det er jo ikkje berre samfunnskunnskapskurset kor ein lerer
om arbeidsliv, helse, me har jo inn folk fra forskjellige instansar som kjem inn i
norsktimane og snakkar om for eksempel helse. Helsesyster kjem inn og snakkar, politi
kjem inn og snakkar om for eksempel negativ sosial kontroll. [...] Sa det er jo mange
av temaa som gar igjen i norskopplaringa kor ein kan fokusera kanskje meir pa
diskusjon og refleksjon, og at ein kan snakka om det pa ein litt anna mate som kanskje

ikkje er retta sa mykje mot den preva, da. Sa sjglv om ein har eit intensivt kurs sa er jo
tema og laereplanane med oss heile vegen. (leerar 1).

Leeraren gjentek her fleire gonger korleis dei temaa som vert gatt gjennom i
samfunnskunnskapskurset ogsa vert snakka om elles i aret. Leaeraren argumenterer for at ein
difor ikkje bar sja samfunnskunnskapskurset isolert sett, men ogsa vere medviten om resten

av undervisninga i introduksjonsprogrammet.

Eine leeraren skildrar samfunnskunnskapsundervisninga med at det som vert gatt gjennom pa
kurset «er mest basert pa fakta og kanskje ikkje sa mykje kva som skjer i praksis» (lerar 1). I
det andre intervjuet vert det nemnt at deltakarane har «arbeidsnorsk» ein dag i veka, kor ein
sgkjer arbeidsplass, skriv CV, og leiter etter stillingsannonsar. Det er tydeleg at sjglv om
lerarane opplever nokre sider av kurset som utfordrande, sa ser dei verdien av det. Dei
forsvarar samfunnskunnskapskurset mellom anna pa bakgrunn av kva som skijer i
undervisning i introduksjonsprogrammet resten av aret. Samstundes ser det ut til at dei trekk

eit skilje mellom praktisk og teoretisk undervisning. Her har samfunnskunnskapsundervisning
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hovudvekt pa det eg for enkelheits skuld kallar teoretisk samfunnskunnskap, medan anna

undervisning i introduksjonsprogrammet inneheld meir praktisk samfunnskunnskap.

5.3.3. Tolking som skilje
Deltakarane i introduksjonsprogrammet har rett til & fa undervisning i samfunnskunnskap pa
eit sprak dei forstar. For mange inneber det a ha tolk til stades i undervisninga. At det er tolkar
til stades kan seiast a vera den mest synlege skilnaden mellom
samfunnskunnskapsundervisning og anna undervisning i introduksjonsprogrammet. | kurset
eg observerte, var det to tolkar med i undervisninga. Av praktiske grunnar, at eine tolken stort
sett var ferdig til lunsj, vart eg berre kjent med éin av tolkane i lgpet av feltarbeidet. Nar eg
nyttar utdrag fra feltnotata som nemner tolken, viser det til den av tolkane eg fekk snakka

mest med.

Det er openbart at undervisning tek lengre tid nar alt som vert sagt, skal gjentakast pa fleire
sprak. Dermed er det naturleg at dei samfunnskunnskapskursa der ein nyttar tolk, tek noko
lengre tid enn kurs der deltakarane fgl undervisninga pa norsk. Eine lzeraren seier mellom
anna at «Det kan ta ti minutt det eg brukte eitt minutt pa a seia» (lerar 1). Det farer til at
leerarane opplever a ha mindre kontroll pa kva deltakarane far formidla nar ein nyttar tolk.
Under presenterer eg nokre intervju- og observasjonsnotat som pa ulike matar far fram korleis
tolkinga paverkar undervisninga i samfunnskunnskap, og dermed skil ho fra anna

undervisning i introduksjonsprogram.

«Det er en litt snedig situasjon a ikkje vere klar over kor mykje elevane forstar av det
du seier» (lerar 1).

Det har stort sett vore tolkane som har forklart og jobba med omgrep, da. Sjelv om det
strengt teke hadde vore meir optimalt om det var eg som kunne forklart, sa kunne dei
berre tolka. Men eg forstar kvifor det vart sann no, fordi det er elevar som ikkje har
noko sarleg med skulegang fra far. (leerar 2).

Det oppstar igjen ein diskusjon mellom deltakarane pa [morsmalet deira]. Nar dei er
ferdige a prata, ser leeraren pa tolken med ei framtoning som eg tolkar som ei
oppmoding til tolken om & oversetja kva dei har snakka om. Tolken lgftar handa og
ristar lett pa hovudet til teikn om at ho ikkje vil oversetja, sidan den eine deltakaren
ikkje ville at ho skulle (Observasjonsnotat).
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| farre delen av analysa kom det fram korleis accountability-kulturen farte til ei degradering
av leerarar til a verte reine formidlarar av faktainformasjon (Biesta, 2011). Eg vil argumentera
for at tolkinga bidreg til ei ytterlegare degradering, da leerarane mister noko av moglegheita til
a formidla kunnskapen pa maten dei ynskjer, slik det andre sitatet skildrar. Leraren er tydeleg
pa at det beste er a forklara omgrep sjglv, men forstar at det er praktisk vanskeleg.
Observasjonsnotatet viser korleis lzerarane heller ikkje har same moglegheita til & respondera
pa det deltakarane seier. Sjglv om situasjon kor tolken ikkje ville setta om, ikkje var noko som
gjekk igjen medan eg var der, synleggjer det ei mogleg utfordring for leeraren i mgte med

undervisning og tolking.

5.3.4. Utdanningsbakgrunn
Likevel er det eit anna aspekt som ser ut til & paverka bade undervisninga og tolkinga meir. |
denne delen av analysa vil eg greia ut om ein konsekvens skilnadane i
samfunnskunnskapsundervisning og anna undervisning i introduksjonsprogrammet har i
praksis. Utdanningsbakgrunn vert nemnd av bade tolken og leerarane som ein viktig faktor til
at ein har mindre tid til mellom anna diskusjonar. Bade fordi informasjonen skal gjentakast,
men ogsa sidan deltakarane gjerne ikkje har noko erfaring med a leera samfunnskunnskap fra

far av:

Tolken snakkar i pausen om korleis ho tolkar for menneske som ikkje kan lesa og
skrive, og/ eller har svart lite skulegang. Ho seier at dette paverkar korleis ho oversett
informasjon. Ho nyttar dgme med omgrepet «tvangsekteskap». Dette har ho eit ord for
pa morsmalet, men ho kan ikkje nytta dette. Grunnen er at nokre av deltakarane ikkje
kan slike omgrep pd sitt eige sprak, eller spraket dei far tolka til.[...] Tolken fortel
ogsa at ho praver a fa deltakarane til & ha fokus pa det som skal leerast. Nar dei kjem
med mange opplysningar og erfaringar fra heimlanda sine seier ho at ho forsgker a
forklara at det er mykje informasjon som skal gjennomgaast og at dette er grunnen til
at Noreg no er i fokus. (Observasjonsnotat).

Det kurset no da er jo prega av at det er elevar, stort sett, som har lite eller ingen
skulegang fra for. Og da ma du kanskje forenkla ennd meir, dd. [...[Men, det kan jo,
ein annan gong kan det hende at det er elevar som har forholdsvis mykje skulegang
som kjem pa same kurs. D4 er det jo meir tid til & drgfta og diskutera for og i mot, for
dei har jo, dei skjgnar litt meir kva det er snakk om for dei har litt meir kunnskap og
fagforstaing fra heimlandet sitt. (lerar 2).

Det er tydeleg at utdanningsbakgrunn og kjennskap til omgrep innan samfunnskunnskap

speler inn pa kor mykije tid ein har til & diskutera andre ting. I skildringa til tolken ser det ut til
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at leering av fagstoff og omgrep star i motsetnad til deltakarane sine eigne erfaringar og
kunnskap. Dette trass i at leerarane er tydeleg pa at det a knyte leerestoffet til deltakarane
sjglve og den kunnskapen dei har fra fer av, aukar leringsutbyttet:
Ein ma preve & forsikra seg om at dei forstar, at dei har tilsvarande fagomgrep pa
sine sprak og at dei engasjerer seg i det, for det er jo mykje lettare & memorera ting
viss ein klarer a sja at dette er jo noko som me har eit slags forhald til, for me har jo

den kunnskapen her om heimlandet vart, og den er jo ganske lik, eller den er jo ganske
ulik. (leerar 2).

Det kjem jo veldig an pa elevane og. For sann som den farre runden eg hadde sa
hadde eg mykje meir tid til diskusjonar. For da trengde ikkje elevane sa lang tid pa &
forstd omgrepa. Og forsta fakta. Og dei hadde med seg mykje kunnskap fra far som
dei kunne bruka til & forsta ny kunnskap. Mens for eksempel med den gruppa her sa
har jo alt teke mykje lenger tid. Med a forsta fakta, da. Og omgrep, og det a leere seg
samfunnsforstaing. Rett og slett. For det er jo ikkje noko dei hadde med seg i
bagasjen. Og da tar det jo lengre tid. Og da gar jo det litt ut over diskusjonane, da.
Sjolv om det eigentleg er like viktig. Men sd er jo prova ogsd viktig [...]. (lerar 1).

At ein er ngydd a fokusera mest pa Noreg, og korleis samfunnet her er sett saman, ser altsa ut
til & verke mot sin hensikt. For det farste sa er leerar 2 i sitatet ovanfor tydeleg pa at referansar
til heimlandet i utgangspunktet aukar leeringsutbyttet, og i observasjonsnotata mine har eg
notert mange situasjonar kor anten leerarane eller deltakarane kjem med referansar til
deltakarane sine heimland i ulike undervisningssettingar. Likevel skildrar bade tolken og
leerarane at det er naudsynt a fokusera pa Noreg for at ein skal fa undervist i alle tema. Tolken
er ogsa tydeleg pa dette ovanfor deltakarane. Dei situasjonane som lzrarane meiner aukar
leringsutbyttet, vert altsd korta ned pa. Igjen ser me korleis leerarane hamnar i eit dilemma
mellom to ting dei meiner er viktige. Diskusjonar, som tidlegare i analysa vart knytt til
leereplana, og faktainformasjon, som vart knytt til den avsluttande preva, vert sett opp mot
kvarandre. Eine leeraren uttrykkijer ogsa at «Det [diskusjonar] er jo kanskje det som hjelper dei
mest i samfunnet og. Kontra & hugsa kor mykje skog Noreg bestar av» (lzerar 1). Den
avsluttande prgva vil likevel vera til betydeleg hjelp for dei som bestar ho, med tanke pa

permanent opphaldslgyve og statsborgarskap.

Ei anna utfordring med at tolkinga tek mykje tid, og at leeraren ser seg ngydd til & korte ned pa
diskusjonsoppgaver, er at dei som i utgangspunktet har lagare faresetnadar for & besta preva,

ogsa far darlegare tid. I intervjua forstar eg leerarane som at deltakarar med lite eller ingen
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skulegang fra far av, skjeldnare fal kurset pa norsk, slik ogsa situasjonen var da eg observerte.
Dermed vil dei kursa som gar pa norsk, utan tolk, gjerne besta av deltakarar med hggare
utdanningsbakgrunn. Desse Vil sannsynlegvis ha betre tid til & diskutera sentrale tema og
farebu seg til preven, da dei gjerne har meir kunnskap om samfunnet fra for av, samstundes
som ein ikkje treng & gjenta informasjonen fleire gonger. Motsett kan ein sja for seg at det
vert i kurs med overvekt av deltakarar med lite eller ingen skulegang, som nyttar tolk.
Deltakarar med lite skulegang har ifglgje eine leeraren ogsa darlegare faresetnadar for a ta i
bruk nettsida samfunnskunnskap.no, som vart diskutert tidlegare i analysa.
[...]dei som er gode lesarar pa morsmalet sitt kan jo fa noko ut av ho [nettsida] il
sjelvstudium. Sa eg oppfattar jo at det som star der er jo rett og lettfatteleg og, ja. For
den som har mykje skulegang fra fer, da. Sa det er jo litt sann bestandig, at den som
har mindre eller lite skulegang fra far, dei fell litt gjennom. Det er litt vanskelegare &

finna noko som fungerer optimalt for dei. Dei har jo darlegare odds for & besta prava.
(Leerar 2).

Sprakkunnskap pa bade norsk og eige morsmal har altsa betydning for tilbodet deltakarane
magter i undervisninga. Den andre leeraren reflekterer rundt deltakarar som ikkje kan lesa sine
moglegheiter til & gva til preva pa eige hand.
Men eg veit no med meg sjglv, da, at viss eg skulle hgyrd alt dette éin gong, og ikkje
hatt moglegheit til & repetere for meg sjelve, heime, sa hadde jo det vore

kjempevanskeleg. Eg trur det kan verte vanskeleg for nokon av dei, da. Men ein kan jo
verte overraska. (Lerar 1).

Leeraren viser korleis leremiddelet i starre grad er lagt til rette for deltakarar med
leseferdigheiter. Dermed forsterkast mekanismen med at dei som fra fer har Iage faresetnadar

for & besta den avsluttande preva, far eit darlegare tilbod.

Den avsluttande samfunnskunnskapsprgva testar alle deltakarane pa lik linje. I intervjuet
peikar eine lzeraren pa nettopp dette poenget: «Det finnes jo sikkert betre matar a leggje til
rette pa for diverse grupper. Men, det er jo same prave, da. Sa det er jo det som er litt dumt»
(lzerar 1). Her vil eg argumentera for at forhalda legg til rette for & reprodusera ulikskapar, kor
konsekvensane kan ha betydning for deltakarane si opphaldslgyve eller statsborgarskap.
Maten den avsluttande preva er organisert pa ser dermed ut til & favorisera dei deltakarane
som har skulegang fra far (Miranda og Cherng, 2018).
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Situasjonen i samfunnskunnskapen i introduksjonsprogrammet, kor laerarane opplever
utfordringar med a leggja godt nok til rette for deltakarar med lite utdanning, er ikkje unike. |
mgte med eit utdanningssystem prega av accountability, ser dette ut til & vere ei vanleg
utfordring. Miranda og Cherng (2018) fokuserer i si studie pa innvandrarungdom, og ikkje
vaksne, men er tydelege pa at lzerarar pa amerikanske skular strevar med a leggja opp god nok
undervisning for innvandrarungdom fra fattige familiar, med lite skulegang fra far av. Deira
funn samsvarer med eit sentralt funn i introduksjonsprogrammet i Noreg, at det er
vanskelegare a tilby god opplaring til denne gruppa menneske. Miranda og Cherng (2018, s.
120) peikar spesifikt pa standardiserte testar som ei utfordring. Dei argumenterer for at ei
ordning som i starre grad nyttar mappeinnleveringar som vurdering, betre vil ivareta
innvandrarungdom sine behov. Ved & endre vurderingsform fra standardiserte testar, til meir
prosjektbaserte oppgaver, vil ein kunne endre accountability-kulturen si retning slik at

studentar betre far vist kva dei kan, ifglgje Miranda og Cherng (2018).
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6. Avsluttande diskusjon

| innleiinga starta eg med ein samtale eg observerte under feltarbeidet. Pa spgrsmal om kvifor
Noreg nyttar mykje pengar pa introduksjonsprogram, svarer ein deltakar at flyktningar treng a
verte kjende med Noreg og livet i eit nytt land. Leraren fgl opp med & kommentera Noreg sitt
behov for at innvandrarar kjem i arbeid. Samtalen fra innleiinga er for meg eit deme pa
korleis ei politisk bestemt malsetjing, at introduksjonsprogrammet skal fera til sysselsetjing,
far praktiske konsekvensar for kva laerarar fokuserer pa i undervisninga si. | dette tilfelle
konkretiserast malet med introduksjonsprogrammet, & sysselsetja innvandrarar og mgta Noreg
sitt behov for arbeidskraft, gjennom eit einsidig fokus pa Noreg. Fra ei institusjonell
etnografisk tilnerming viser det korleis leerarane koordinerer sin kvardag i mgte med
institusjonelle forhald (Smith, 2005). Dei institusjonelle forhalda som vert problematisert har i
oppgava vorte omtala som accountability-mekanismar. Ynsket om a auka forstainga av
korleis statleg bestemte krav og politiske malsettingar paverka den faktiske undervisninga, var
bakgrunnen for oppgava si overordna problemstilling: Kva kjenneteiknar undervisninga i
samfunnskunnskap i introduksjonsprogrammet? | oppgava sin siste del ynskijer eg a
oppsummera og lgfte funna fra analysa til eit meir overordna niva, og pa den maten svare pa
oppgava si problemstilling. Far det vil eg kort diskutere korleis oppgavas institusjonell
etnografiske tilneerming og accountability som teoretiske rammeverk har bidrege til auka
forstaing for samfunnskunnskapsundervisninga. Til sist vil eg gje nokre implikasjonar for

vidare forsking.

6.1. Samspelet mellom institusjonell etnografi og accountability-omgrepet
Basert pa tema for masterprosjektet mitt valde eg ei institusjonell etnografisk tilnaerming. Ein
kan diskutere om nemninga institusjonell etnografi i denne oppgava tilfgrer nye synspunkt
eller ikkje. Utgangspunktet for datainnsamlinga var leerarane pa samfunnskunnskapskurset
sine opplevingar med & undervisa pa kurset og observasjonar av sjglve undervisninga.
Problemstillinga og forskingsspgrsmala spgr meir spesifikt om undervisninga pa kurset.
Samfunnskunnskapsundervisninga inngar i leerarane sin verksemdskunnskap (Widerberg,
2015). Vidare kan ein lgfte kunnskapen, ved a sja han i samband med leerarane sin
legitimering eller delegitimering av eksterne krav (Mausethagen, 2013). Slik (de)legitimering
har samfunnsendring i fokus, da Mausethagen tydeleg tek til orde for at myndigheitene ma ta

omsyn til lzerarane sine reaksjonar pa deira krav. Dermed unngar den institusjonelle
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etnografien & verte innsnevra til ein enkelt case, slik Widerberg (2020) kritiserer, og bidreg
heller til & synleggjere og setje ord pa leerarane sin kunnskap, med mal om a fare til endring.
Gjennom analysa har eg lgfta fram leerarane sin verksemdskunnskap samt mine observasjonar
av samfunnskunnskapsundervisninga og sett den i lys av accountability. Slik vart det synleg
korleis likande mekanismar som kjem fram i datamaterialet, ogsa gjer seg gjeldande i andre
utdanningsinstitusjonar. Pa dette grunnlaget vil eg argumentere for at kombinasjonen av
institusjonell etnografi som utgangspunkt for tilneerming og accountability som eit etablert
teoretisk omgrep, saman bidreg til auka forstding av samfunnskunnskapsundervisninga og
lettar bruken av teori og tidlegare forsking. Dersom alle involverte partar i
introduksjonsprogrammet kjem til orde, og deira verksemdskunnskap vert lytta til, har
accountability-mekanismane, i trad med Biesta (2014), potensiale til & paverka undervisninga
positivt. Med andre ord kan tiltak som samfunnskunnskapsprave, tolking og leeremiddel
opplevast som nyttige og verdifulle for deltakarar og leerarar, dersom deira kunnskap om
eigen kvardag vert lytta til og teke pa alvor. Det fordrar ogsa at myndigheitene ikkje legg det
fulle ansvaret for a endre seg pa deltakarane i programmet, men anerkjenner at deltakarane vil

magte strukturelle utfordringar i det norske systemet (Fernandes, 2015; Gullestad, 2002).

6.2. Samfunnskunnskapspreva sin paverknad pa undervisninga
Det er tydeleg at leerarane pa samfunnkunnskapskurset kjenner pa at dei star i ein skvis. Pa
den eine sida vil dei gjere deltakarane best mogleg farebudde til fleirvalspreva pa slutten av
kurset. Mange av spgrsmala dei kan fa fokuserer pa arstal og detaljar ved det norske
samfunnet, og resultatet har innverknad for deltakarane sin sgknad om permanent
opphaldslgyve og statsborgarskap. Dermed bgr lzerarane ga gjennom sa mykje av stoffet som
mogleg, med fokus pa nettopp reglar, arstal, og detaljar. Med avgrensa tid og mykje stoff som
skal gjennomgaast, farer prava med seg eit tidspress. Lerarane vil derfor unnga for mange
digresjonar, slik det innleiande observasjonsnotatet ogsa viser. Pa den andre sida gjev
samfunnskunnskapskurset gode moglegheiter til & ta opp utfordringar, tankar og kjensler som
deltakarane opplever i mgte med det norske samfunnet. Sidan deltakarane har rett pa a ta
kurset pa eit sprak dei forstar, har mange tolk til stades. Det kan gjera det enklare a diskutera
pa eit djupare plan enn ein kunne gjort pa norsk. Lerarane er tydelege pa at dei gjerne skulle
gatt inn i desse diskusjonane, og nytta meir tid pa dei. Likevel ser dei pa dette som ei
bjerneteneste, da det kan gjera det vanskeleg for deltakarane a sortera ut kva informasjon som

er viktig a ta med seg til den avsluttande prgva. Faktainformasjonen som deltakarane vert
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spurd om pa preva ser pa den maten ut til 8 motarbeida fokuset pa diskusjon og refleksjon, og
gjer at leerarane skildrar samsvaret mellom laereplana i samfunnskunnskap og den avsluttande

prgva som darleg.

Hovudfunnet eg vil trekka fram fra det farste forskingsspgrsmalet, kva paverknad den
avsluttande fleirvalsprgva har pa samfunnskunnskapsundervisninga, er korleis krav til
leerarane trekk i ulike retningar. Leerarane vert fra statleg hald palagde a farebu deltakarane til
den avsluttande preva, i tillegg til a felga leereplana. Andre bestemmingar, som retten til tolk,
ser ut til & gjera arbeidet desto meir tidkrevjande. Dette ferer til eit dilemma kor ein «uansett
trar feil», som eine leeraren skildra det. | feltarbeidet observerte eg fleire situasjonar kor
ynsket om & fa undervist i alle tema til den avsluttande prgva gjorde at diskusjonar var korta

ned pa eller hoppa over, for a rekka gjennom alt ein var palagt.

| analysa sag me korleis effektivisering som mal sag ut til & verte prioritert over presise mal
som var laga til det beste for deltakarane. Fokuset pa effektivisering ser ut til & gjelde fleire
sider ved integreringspolitikken. Allereie i introduksjonslova og integreringslova sine farste
paragrafar skin ynsket om effektivitet gjennom. | integreringslova fra 2021 er formuleringa
om at asylsgkarar raskt «far kjennskap til norsk sprak, kultur og samfunnsliv» likevel mildare
formulert til «tidleg far kjennskap [...]» (Introduksjonsloven, 2003, §1; Integreringsloven,
2021, 81). Ei stortingsmelding fra 2016 har fatt namnet «Fra mottak til arbeidsliv — en effektiv
integreringspolitikk», kor det innleiande argumentet er at det norske samfunnet er avhengig av
at menneske med flyktningbakgrunn raskt deltek i arbeidslivet (Meld. St. 30 (2015-2016)). |
gjennomgangen av tidlegare forsking pa introduksjonsprogrammet i Noreg kom det ogsa fram
at programmet er eit samarbeidsprosjekt mellom fleire ulike direktorat, og det er ifglgje Djuve
(2011) vanskeleg a fastsla kva ideologisk tankesett som ligg bak den integreringspolitiske
linja i Noreg. Djuve (2010, s. 419) meiner likevel at det har skjedd eit skilje i den norske
integreringspolitikken, kor ein i stgrre grad nyttar effektivitet som eit argument for tiltak.
Spersmalet vert dermed om funnet fra analysa, at samfunnskunnskapsleararane star i dilemma
og tidsklemme samstundes, representerer denne integreringspolitiske endringa, eller er nok eit
deme pa korleis accountability styrer lzerarar sin arbeidskvardag? I analysa viste eg korleis
dilemmaet som laerarane star i, ogsa kan gjenkjennast i andre studiar om utdanning og
accountability (Biesta, 2004; Mausethagen, 2013; Miranda & Cherng, 2018). Likevel ser
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funna ogsa ut til & kunna setjast inn i ein starre utdanninspolitisk kontekst kor effektivisering
og tidleg deltaking i arbeidslivet er vektlagt, utan at ein kan sla fast at deltaking i arbeidslivet
automatisk farer til integrering (Rogstad, 2015).

6.3.  Skilnadar mellom samfunnskunnskap- og anna undervisning i
introduksjonsprogrammet

Krava som vert stilt til leerarane ser ut til & paverka korleis dei skildrar
samfunnskunnskapsundervisning og anna undervisning i introduksjonsprogrammet. Det andre
forskingsspgrsmalet gar difor neerare inn pa korleis leeremiddel og tolking er to sider ved
samfunnskunnskapsundervisning som lerarane nyttar for a skilja ulike typar undervisning.
Leremiddelet samfunnskunnskap.no vert av leerarane skildra som detaljorientert. Det er ikkje
ngdvendigvis overraskande med tanke pa at den avsluttande prgva byggjer pa nettsida. Pa
prgva kan deltakarane, til leerarane sin uttalte frustrasjon, verte spurde om alt fra
jordbruksareal til skilsmissestatistikk. Laerarane seier at dei underviser pa ein annan mate i
samfunnskunnskapen, da dei nyttar mykje tid pa a farelese om faktainformasjon. Dei legg
likevel til meir i undervisninga enn det leeremiddelet legg til grunn, basert pa eigne
vurderingar av kva som bgr inkluderast. Tolking er eit anna aspekt som skil
samfunnskunnskapsundervisning fra anna undervisning. Nar informasjonen ma gjentakast tek
undervisninga lenger tid, og leerarane har ikkje same kontrollen over kva som vert formidla
verken fra seg sjalv til deltakarane, eller omvendt. Skilnadane dei peikar pa ser i tillegg ut til &
ha stgrre konsekvensar for deltakarar med lite skulegang fra for. Desse treng gjerne lenger tid
pa a leere seg fagomgrep og nyttar i starre grad tolk. I tillegg er ikkje leeremiddelet like
tilgjengeleg for a gve sjglvstendig til preva. Leerarane er tydelege pa at det er store skilnadar
mellom samfunnskunnskapskursa dei underviser i, ut fra utdanningsbakgrunnen til

deltakarane.

Det eg vil trekka fram som hovudfunn fra det andre forskingssparsmalet er korleis lzerarane
eg snakka med verkar til & ha behov for a distansera seg noko fra undervisninga dei har i
samfunnskunnskapskurset. I lgpet av feltarbeidet fekk eg inntrykk av at
samfunnskunnskapskurset over fire veker vart sett pa som ein slags unntakstilstand. Lerarane
ytrar at dei gjerne skulle hatt meir tid, og viser mellom anna til at dei har betre tid til

diskusjonar i anna undervisning. Nar dei trekk fram positive sider ved samfunnskunnskapen,
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er fleire av argumenta basert pa kva som skjer i anna undervisning. Bade lereplana og
leeremiddelet i samfunnskunnskap er fornya etter integreringslova, og kurset er i tillegg utvida
frd 50 til 75 timar. Tida som lararane etterspgr er sann sett pa veg. Likevel papeikar eine
leeraren at det ma skje noko revolusjonerande med preva, dersom det skal skje noko
revolusjonerande med undervisninga. Ein kan altsa diskutera om endringane vil fare fram, nar

prgva ikkije ser ut til & verte endra pa lik linje med leereplana og leeremiddelet.

Pa den eine sida kan ein argumentera for at moglegheita til & nytta ei bestatt
samfunnskunnskapspregve i sgknaden om permanent opphaldslgyve og statsborgarskap, er eit
gode for deltakarane i introduksjonsprogrammet. Dei far undervisning i forkant av prgva, og
treng dermed ikkije a ta statsborgarprgva pa eige hand. | tillegg far dei eit gratis forsgk
gjennom deltaking i introduksjonsprogrammet. Pa den andre sida ser prgva ut til & motarbeide
bade leereplana i samfunnskunnskap og lzerarane sitt opplevde mal med
samfunnskunnskapskurset, noko som resulterer i at leerarane verkar a ville skilja mellom
denne og anna undervisning. Basert pa funna i masteroppgava mi er det klart at den
avsluttande prgva i samfunnskunnskap i stor grad paverkar undervisninga i ei problematisk
retning. Leerarane si sjglvstendige profesjonsutgving vert utfordra, det er vanskeleg a leggja il
rette for deltakarar med lite skulegang fra fer, og ein ser eit einsidig fokus pa det norske
samfunnet og Noreg sitt behov for arbeidskraft. | analysa trakk eg parallellar til korleis
accountability-mekanismar bidreg til & degradera laerarane som profesjonsutgvarar (Biesta,
2011; Skaalvik & Skaalvik, 2012), og korleis ynsket om a skilja mellom undervisningstypane
kan vere ein konsekvens av dette. Ein kan spgrja seg om det & innfare at avsluttande progve i
samfunnskunnskap kan nyttast i sgknad om permanent opphaldslgyve eller statsborgarskap, i
realiteten er enda eit uttrykk for myndigheitene sitt ynske om ein effektivisert
integreringspolitikk. Ved a nytte resultata fra samfunnskunnskapspreva til sekundzre forhald
vert utdanningsinstitusjonane nytt som eit verktgy for a effektivt avgjere om nyleg komne
flyktningar har dei sprak- og samfunnskunnskapane som myndigheitene har bestemt (O’Neill,
2013). | ein starre samanheng ser lzrarane ut til a verte degraderte, ikkje berre til a formidle
den faktainformasjonen myndigheitene ynskjer, men ogsa til a realisere andre instansar sine
mekanismar for a bestemme om innvandrarar skal fa innvilga permanent opphaldslgyve og

statsborgarskap.
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6.4. Mitt forskingsbidrag og vidare forsking
| denne oppgava har eg lgfta fram kva som kjenneteiknar samfunnskunnskapsundervisninga i
introduksjonsprogrammet. Dette er ei etterspurd tilnaerming i tidlegare forsking og rapportar
(Berhaug, 2018; Djuve et al., 2017). Eg har difor forsgkt a belysa eit lite undersgkt felt, og pa
den maten synleggjort korleis lerarar koordinerer sin kvardag i mate med institusjonelle
forhald. Ved a tilneerma meg tema fra eit institusjonell etnografisk utgangspunkt, i tillegg til a
nytta accountability som teoretisk rammeverk, er oppgava ogsa eit bidrag inn i sosiologisk
litteratur kor fleire tek til orde for & kombinera institusjonell etnografi med andre teoriar og
omgrep (DeVault, 2021; Widerberg, 2020). Det er viktig a papeike at eg i masterprosjektet
mitt har undersgkt noko ein framleis har lite kunnskap om. Heller enn ei stadfesting av kva
intensjonar som ligg bak dei ulike accountability-mekanismane i
samfunnskunnskapsundervisninga, bgr pastandane eg fremmer avslutningsvis, og funna
generelt, sjaast som ei oppmoding til vidare forsking. Er det slik at det overordna malet om
ein effektiv integreringspolitikk er hovudarsaka til dilemmaet leerarane opplever a sta i, eller
er det i hovudsak nok eit dgme pa accountability-mekanismar sin paverknad i utdanning? Har
den avsluttande fleirvalsprava i samfunnskunnskap eit auka leeringsutbytte for deltakarane
som mal, eller vert introduksjonsprogrammet ogsa utnytta til andre formal enn kvalifisering

av flyktningar? Dette kan vere interessante sparsmal a undersgke vidare.

Som framtidig lektor i det norske utdanningssystemet vil eg ogsa ta til orde for at
samfunnskunnskapsundervisninga i introduksjonsprogrammet i stgrre grad vert forska pa fra
ein pedagogisk og didaktisk stastad. P& den maten kan ein utvikla meir kunnskap om Kkorleis
leereplan, leremiddel og undervising kan trekka i same retning, til deltakarane sitt beste.
Oppgava mi har likevel ei openberr relevans for laerarar, med a ga i djupna pa
samfunnskunnskapsundervisning og lerarar si oppleving av ho. Relevante spgrsmal vidare er
korleis lzerarar kan leggja til rette for at deltakarane far nytta sine erfaringar og kunnskap i
oppleringa, og om det fornya leeremiddelet i starre grad er tilpassa deltakarane. Samt korleis
ein betre kan nytte tolking som ein positiv ressurs i undervisninga, heller ein ei tidkrevjande

utfordring.
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6.5. Konklusjon
| oppgava mi har eg kome fram til at undervisninga i samfunnskunnskap i
introduksjonsprogrammet er kjenneteikna av tidspress, detaljfokus, utfordringar med a leggja
til rette for deltakarar med lite skulegang fra far, og leerarar som opplever at dei star i ein skvis
mellom ulike statlege krav og eigne profesjonsfaglege vurderingar. Eit anna kjenneteikn er at
leerarane verkar til & sja annleis pa samfunnskunnskapsundervisning og anna undervisning i
introduksjonsprogrammet. Tittelen pa oppgava forsgker a speile den tilsynelatande ironien i at
undervisninga som skal fgrebu deltakarane til norsk samfunns- og arbeidsliv, i sa stor grad

vert prega av detaljkunnskap som fylker, arstal og jordbruksareal.
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Vil du delta i forskingsprosjektet
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det informasjon om mala for prosjektet og om kva deltaking vil innebere for deg.
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Farespurnad er sendt til fleire leerar ved introduksjonsprogrammet i kommunen, samt tilsette
pa introduksjonsprogram i andre kommunar. Grunnen til at akkurat din kommune er valt er

hovudsakleg pa grunn av geografisk neerleik til studiestaden.

Kva inneber det for deg a delta?

Kunnskap om undervisninga i introduksjonsprogrammet vil mellom anna bygge pa interviju,
og det er dette du vert spurt om a delta pa no. Dersom du vel & delta i prosjektet inneber dette
eit intervju. Intervjuet kan gjennomfgrast ansikt til ansikt, via telefon eller eigna digital
plattform og vil ha ei varigheit pa ca. 45 minutt. Eg vil berre stille spgrsmal knytt til
prosjektets tema, introduksjonsprogrammet, og dine erfaringar rundt dette.
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Ingen personidentifiserande data vil bli nytta i publisering. Alle opplysningar fra intervju og
samtalar vil bli anonymisert og ein vil ikkje kunna gjenkjenna deltakarar i materialet.

Dersom deltakarar tillet det vil eg ta lydopptak av intervjua, dette for & sikre at eg noterer rett
informasjon fra samtalen. Eventuelle lydopptak vil bli sletta innan prosjektslutt 07.06.22.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta, og du kan trekke deg fra studien sa lenge den pagar utan a matte
oppgje grunn og utan negative konsekvensar for deg. Deltakarar har og rett til innsyn i,
retting og sletting av personopplysingar om seg sjglve sa lenge desse er lagra, og til & fa kopi
av data som du har bidrege med i prosjektet (til demes kopi av notat fra samtalen). Ta kontakt
med prosjektleiar dersom noko av dette blir aktuelt.

Ditt personvern — korleis eg oppbevarer og bruker opplysingane dine

Eg vil berre bruke opplysingane om deg til faremala eg har fortalt om i dette skrivet. Eg
behandlar opplysingane konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Utanom meg sjalve vil min rettleiar, Mariann Villa, ogsa ha tilgang datamaterialet.

Namnet og kontaktopplysningane dine vil eg erstatte med ein kode som blir lagra pa ei
namneliste skild fra resten av dataa.

| masteroppgava vil berre opplysningar om stilling og landsdel verte publisert, og ingen
opplysningar som vil kunne sporast tilbake til deg.

Kva gjev oss rett til & behandle personopplysingar om deg?
Vi behandlar opplysingar om deg basert pa samtykket ditt.

Pa oppdrag fra NTNU har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlinga
av personopplysingar i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettar
Sa lenge du kan identifiserast i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i kva opplysingar vi behandlar om deg, og a fa utlevert ein kopi av
opplysingane,
» afaretta opplysingar om deg som er feil eller misvisande,
« afasletta personopplysingar om deg,
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« asende klage til Datatilsynet om behandlinga av personopplysingane dine.

Dersom du har spgrsmal til studien, eller om du gnskjer & vite meir eller utgve rettane dine, ta
kontakt med:
e NTNU ved Janne Karine Vigre (masterstudent), jannekhe@stud.ntnu.no / 90961174
e Marian Villa (rettleiar, NTNU), mariann.villa@ntnu.no / 98643839
e Personvernombud ved NTNU, Thomas Helgesen, thomas.helgesen@ntnu.no /
93079038

Dersom du har spgrsmal knytt til NSD si vurdering av prosjektet kan du ta kontakt med:
e NSD - Norsk senter for forskningsdata AS, pa e-post (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 53 21 15 00.

Venleg helsing

Janne Karine Vigre Mariann Villa
(rettleiar)

Samtykkeerklaring

Eg har motteke og forstatt informasjon om prosjektet Undervisning i
introduksjonsprogrammet og har fatt hgve til a stille spgrsmal. Eg samtykker til:

O adeltai intervju
L] at det blir tatt lydopptak av intervjuet

Eg samtykker til at opplysingane mine kan behandlast fram til prosjektet er avslutta.

(Signert av prosjektdeltakar, dato)
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Intervjuguide «Undervisning i introduksjonsprogrammet»

Innleiande sparsmal:

- Kor lenge har du arbeidd i introduksjonsprogrammet?

- Kvaunderviser du i introduksjonsprogrammet?

Introduksjonsprogrammet:

- Du har fortalt om dilemma rundt tidspress, kan du seie meir om dette?
- Eg hugsar du sa at du fglte deg for «patriotisk»?

- Korleis opplever du det a undervise i introduksjonsprogrammet?
- Kaorleis vil du skildre undervisningsfokuset i programmet?

- Kva faringar for undervisninga opplever du fra kommunen og nasjonale
myndigheiter?

- Kvaressursar nyttar du i planlegging og gjennomfgring av undervisning?
- Korleis opplever du desse ressursane? Kva gjer at du nyttar desse?

- Korleis vil du skildre fokuset pa arbeidsliv?

- Korleis vil du skildre fokuset pa anna samfunnsdeltaking?

- Kan du skildre nokre positive og negative sider ved programmet?

- Kva fokus opplever du at deltakarane i programmet etterspgr?

- Korleis opplever du prgva som deltakarane har pa slutten?

Avslutning

- Har du andre ting du vil legge til om introduksjonsprogrammet?
- Kaorleis burde samfunnskunnskapskurset vorte organisert?
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Merknad: Sparsmala som star i kursiv er skrivne pa intervjuguiden for hand i forkant av intervjua,
basert pa situasjonar og andre sparsmal som dukka opp undervegs i feltarbeidet.
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