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Forord

N4 krysser jeg malstreken! Det er en vidunderlig folelse. Tida som student ved Senter for
praktisk kunnskap ved Nord Universitet nermer seg slutten. Det har vert ei fin, og samtidig
krevende tid. Kombinasjonen av fulltidsjobb og studier har vart utfordrende. Folelsen av a
hele tiden komme til kort, pa den ene eller den andre arenaen, har fulgt meg i tre ar. Det
meningsfulle som ligger i det a forske péd egen erfaring, relevansen til yrket mitt som hele tida
har vert s synlig for meg, har imidlertid gjort strevet verdifullt. Det er godt & kjenne pa
folelsen av & ha utviklet forstaelsen av meg selv i lererrollen. N4 gleder jeg meg til 4 igjen
kunne rette blikket mitt helt og holdent mot klasserommet og elevene mine, og mot det

fellesskapet som er & finne innenfor skolens vegger.

Jeg krysser imidlertid ikke méalstreken alene. Det er mange som skal ha takk. Aller forst vil
jeg si takk til Senter for praktisk kunnskap for leererike og inspirerende ar. Dere gjor en
uvurderlig jobb med & kjempe for den praktiske kunnskapens rettmessige plass i akademia.
James McGuirk har vaert min veileder og skal ha sarlig stor takk for sitt klarsyn, sine gode
observasjoner og malrettete rad. Til medstudentene mine, en liten, men vidunderlig gjeng:
Takk for fellesskapet, for vennskapet og for givende faglige og personlige samtaler der hele

folelsesregisteret mitt har fétt vaere 1 spill.

A fullfore dette arbeidet har latt seg gjore fordi jeg har kollegaer og ledere som har tilrettelagt
for meg, stilt opp som vikarer og stettet meg. Min avdelingsleder, Anne Bjerg, er i s& méite
gull verdt. Det samme er «De grenselese», gjengen min, som har heiet pa meg fra sidelinja og
bidratt med innspill og refleksjoner hele veien. Wenche ma nevnes i s@rdeleshet. Det var hun
som gjorde meg oppmerksom pé dette studiet og hun har attpatil fungert som mitt private
bibliotek. Rolf og Petter — kjaere venner og gode pedagogiske partnere - takk! Og sist, men
absolutt ikke minst, elevene mine, og i denne sammenhengen s&rlig informantene mine. Takk

for at dere holder meg pa ta hev og setter alle regnbuens farger pa dagene mine.

Den stotten og interessen som vennene mine og familien min har vist meg, har gjort det mulig
a ta de tunge takene i et spesielt ar. Camilla og Karita, jeg er uendelig takknemlig for dere - og
Toril - som ikke er mer, men som har vart med meg hele veien fra sin plass i hjertet mitt.

Mannen min, Tor, har méttet leve med, og ta hensyn til, en utgave av meg som til tider har
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veart fravaerende og sliten. Takk for forstéelse, for humorinnslag og respekten for det som er

«oss», og for alle viktige erfaringer og innspill du har bidratt med i denne prosessen.
For meg har de tre &rene som student ved Senter for praktisk kunnskap bidratt sterkt til et
dypere og bredere syn pa profesjonen min og min utevelse av den. Det hiper jeg kommer til

uttrykk i avhandlingen min. God lesning!

Harstad, 13.05.20
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Sammendrag

Denne avhandlingen tar for seg et fenomen som bekymrer meg 1 mitt arbeid som larer pa
studiespesialisering i videregdende skole: At en stadig ekende andel av elevene mine mangler
engasjement for skolearbeidet. Nar elevene setter ord pa det, godt hjulpet av media og
stemmer 1 samtida, sier de at de mangler motivasjon. Min erfaring er at det er et fenomen som
er serlig tydelig i norskfaget, det faget som engasjerer meg aller mest. Jeg er sarlig bekymret
for hvordan skjennlitteraturen ser ut til & vaere uinteressant for flertallet av elevene mine. Det
star 1 sterk kontrast til mitt eget personlige og fagmessige syn: At skjonnlitteraturen er noe av
det mest verdifulle norskfaget har & by pa. Mastergradsarbeidet har gitt meg muligheten til &
underseke hvordan engasjement eller motivasjon for leering forstds av elevene mine, og hvilke
pavirkningsfaktorer som er 1 spill. Det har ogsé gitt meg muligheten til 4 rette blikket mot
meg selv og profesjonen min: Hvordan innvirker de valgene jeg tar nér jeg utever yrket mitt

pa elevenes engasjement for lering?

Jeg nermer meg fenomenet fra et fenomenologisk og hermeneutisk vitenskapsteoretisk
stasted, og fortellingen har en vesentlig plass og flere funksjoner i forskningsarbeidet. Nar det
gjelder metode, er dette et kvalitativt forskningsprosjekt. Informantene som utgjor
fokusgruppen min, er en liten elevgruppe jeg er faglarer for pa vg3. De har gitt meg
interessant informasjon, ferst i personlige essay og deretter i et fokusgruppeintervju. Jeg har
gjort en tematisk analyse av funnene i forsgk pa & systematisere mulige svar pa

forskningsspersmalet mitt.

Funnene mine diskuteres med flere teoretikere som jeg tenker har noe viktig 4 bidra med 1
samtalen, forst og fremst John Dewey, Arne Nass, Bjorn Foros og Arne Johan Vetlesen,
Martha Nussbaum og sist, men ikke minst, Gert Biesta. Jeg opplever at de alle fremmer
interessante syn og jeg forsgker & flette sammen empiri, egen erfaring og de nevnte

teoretikernes budskap for & utvide min egen forstaelse av fenomenet.

Jeg er en stolt utever av yrket mitt. Det at jeg er lerer er en viktig del av identiteten min, og
jeg trives svert godt i den dynamikken som skapes mellom meg og elevene mine i
klasserommet, og mellom meg og kollegaene mine 1 profesjonsfellesskapet. Med denne
trivselen og stoltheten, folger det et behov for & kommunisere godt med menneskene jeg

omgas, slik at vi sammen kan skape en god og engasjerende skole. I dette masterarbeidet har



jeg hatt som mal & finne noen svar pa hvordan jeg, og kanskje ogsa profesjonsfellesskapet,

kan bidra til okt engasjement for leering blant elevene vare. Jeg mener selv at jeg har funnet
interessante svar som blir utgangspunktet for min videre utvikling som utever av lereryrket.
Mange av dem er & finne igjen 1 yrkesuteveren som Biesta kaller «den «pedagogisk virtuose

leereren» som er villig til 4 ta innover seg utdanningens vidunderlige risiko.



Summary

In this thesis I explore a phenomenon that concerns me in my profession as a teacher in high
school study specialization: The fact that an increasing number of my students express a lack
of internal motivation for their schoolwork. In my experience, this phenomenon is especially
distinctive in the teaching of Norwegian, which is the subject that I myself find to be the most
interesting and engaging subject amongst all the subjects I teach. I am particularly worried by
the way most of my students can’t seem to find any interest or joy in reading literature. It is an
observation that forms a contrast to my own personal and professional belief: That literature is
the most valuable gift there is for the Norwegian class student. Working on this master’s
degree has provided an opportunity to study how my students understand the phenomenon of
motivation for learning and which factors may, or may not, contribute to the passion for
learning. It has also given me the opportunity to study myself and my profession: How do the

choices I make as a professional influence the internal motivation of my students?

The thesis is inspired by phenomenological and hermeneutical theory, and the story is central
in multiple ways. I have chosen a qualitative approach to my research. I teach a small group
of students in third year high school. They are the informants in my focus group, and have
provided interesting research information, firstly in written essays and secondly in a focus
group interview. The research findings have been subject for a thematized analysis, in order to

point out and group possible answers to my research question.

I discuss my findings with theorists that have interesting contributions to make in the
discussion. They are, among others, John Dewey, Arne Nass, Bjorn Foros and Arne Johan
Vetlesen, Martha Nussbaum and last, but not least, Gert Biesta. In my experience, they all
provide thoughts that broaden my view, and I try to merge their voices with my research

findings and my own experience, aiming to increase my knowledge of the phenomenon.

I am proud to be a teacher. Being a teacher is a significant part of my identity, and I greatly
enjoy the dynamics that are created in the classroom by the interaction between my students
and myself, as well as the dynamics created in my professional community. These feelings of

pride and satisfaction include a need to communicate well with the people I associate with, in
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order to make common cause, which is to create a school where passion for learning can

grow.

Working on this master’s degree, my goal has been to find answers to the question of how I,
and maybe the professional community at my school, can contribute to our students’ passion
for learning. In my opinion, I have found some interesting answers, and they will be part of
my growth as a teacher in the time to come. Many of them can be recognized in the teacher
that Biesta names “the teacher as virtuoso”, who is willing to take on the beautiful risk of

education.
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Innledende refleksjoner

Jeg har kalt masterprosjektet mitt «Med hjerte for leering. Den motiverte eleven i livsverden.»

I min egen profesjonelle livsverden, som larer pa studieforberedende utdanningsprogram pa
videregédende skole, har jeg de siste rene blitt mer og mer opptatt av hvordan stadig flere av
elevene mine uttrykker problemer med a se gleden ved d leere. De ser ikke verdien av a lere
mye av det som fagene de meter i videregdende skole palegger dem & laere. «Hva skal vi med
nynorsk, sprakhistorie og novelleanalyse?» sper de meg. Og svarene jeg gir dem er ikke
tilstrekkelig overbevisende. Flertallet gjor likevel det de md: De meter opp og gjer den jobben
som ma til for at de etter tre ar far et vitnemal som kan ta dem videre mot et framtidig yrke.
Men skal vi sld oss til ro med dette, og bare godta at de som elever, og jeg som lerer, kjenner

pa en frustrasjon knyttet til den manglende laeringsgleden?

Mangt har vart sagt og skrevet om motivasjon innenfor mange ulike fagfelt. Det er nermest
slik at motivasjon er blitt et motebegrep og kan ha et upresist innhold. Derfor foler jeg et
behov for & utdype hvilken mening jeg legger i det i denne teksten. I min bruk av begrepet
motivasjon, er det den indre motivasjonen som er i fokus. Indre motivasjon er knyttet til
folelser. Dersom jeg er indre motivert for noe, kan jeg for eksempel synes at noe er
interessant, spennende, frustrerende, provoserende, bevegende, utviklende og sa videre. Pa et
eller annet vis er det noe som vekker noe i meg og gjor meg personlig engasjert. Jeg bruker
altsd begrepene motivasjon og engasjement om en annen, men betydningen jeg tillegger
begrepet motivasjon heller mer i retning av engasjement. Jeg vil komme tilbake til denne

diskusjonen pé et senere tidspunkt.

Som larer kjenner jeg altsd pd at noe er galt. Det er det ogsa tydelig at man gjor pa nivaene
over meg og kollegaene mine. Skoleeier, for de videregdende skolenes del vil det si
fylkeskommunen, er bekymret for at antall elever som fullferer og bestdr videregédende
opplering ikke er hoyt nok. De stiller generaliserte sparsmél og teller og slar seg pa brystet
nar de ved & vise til statistikk kan si at vi er pa rett vei. Det er flere som far vitnemal ni enn
det var for tre &r siden. Deres uttalte hovedmal er gkt antall fullfert og bestatt. Det er godt
mulig at gkt motivasjon for lering ligger implisitt i det hovedmalet. Likevel er det ikke

konkret uttalt, eller konkret tatt tak i. P4 gverste niva, altsd i Utdanningsdirektoratet, har man i
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hvert fall tatt inn over seg at det er pé tide & fornye leereplanen. Hosten 2020 gar vi 1 gang med

a gjore fagene i norsk skole mer tilpasset dagens samfunn.

Alle statistikker og planer og mal til tross: Det er jeg, og et stort antall andre larere 1 dette
landet, som meter den manglende motivasjonen ansikt til ansikt hver dag. Jeg tror ogsé at det
er ansikt til ansikt at vi kanskje kan finne noen svar, og forhdpentligvis forstd noe om hva som

skal til for at ungdom i dag kan oppleve & bli engasjert i for eksempel norskfaget.

Gjennom dette prosjektet soker jeg derfor a forstd og problematisere begrepet motivasjon, slik
det oppleves 1 livsverden til elever som gjennomferer studieforberedende utdanningsprogram
pa videregaende skole 1 Norge. Jeg vil serlig ha fokus pé norskfaget, fordi det er her jeg
erfarer at elevenes motivasjon er svakest. Det endelige méalet for dette forskningsarbeidet er &
implementere forskningsresultatet i min profesjonspraksis, slik at jeg som utever av

leererprofesjonen kan bidra positivt til elevenes motivasjon for lering.
Problemstillingen jeg vil arbeide ut fra er: Hva skaper indre motivasjon for leeringsarbeid hos

elever pé videregdende skole, og hvordan kan min praksis som larer stotte og utvikle slik

indre motivasjon for lering?
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Min fortelling

Det er siste norsktime i tredjeklassen min. Etter & ha tilbragt et uvisst antall timer sammen,
bade i og utenfor klasserommet, nermer det seg gyeblikket da vi skal ta et slags farvel. Jeg
skal ikke lenger ha ansvar for ungdommene mine. De skal videre i livene sine. Til universitet
og hayskoler, pa reiser, inn 1 Forsvarets rekker eller til en heltidsjobb mens de funderer videre
pa hva det er de egentlig vil gjore 1 framtida. Selv om jeg ikke lenger skal ha ansvar for dem,
vet jeg at de vil felge meg videre. Noen i storre grad enn andre, og det av mange ulike

arsaker.

Tre ar tilbake 1 tid, eller to ar og ni maneder for & vere presis, meotte jeg for forste gang de 28
elevene som var plassert i klassen jeg skulle veere kontaktlarer for. La oss kalle den 1STF. Vi
var faktisk to kontaktlerere det forste aret. Pa skolen min gjor vi det ofte slik, med deling av
kontaktlereransvar det forste dret hvor alt er nytt og krevende for bade elever, foresatte og oss
lerere. Min kollega og jeg hadde pa forhénd sekt om, og fatt innvilget, prosjektmidler til et
utvekslingsprogram, Erasmus+, organisert og finansiert gjennom EU. 1STF ble dermed
«Erasmusklassen» og fikk ta imot besek fra, og reise pa besek til Italia, Belgia og Spania. A
arbeide sammen mot felles mal 1 Erasmus-prosjektet, og & vare pa reise sammen, har hatt
svaert positiv innvirkning pa klassemiljoet og samholdet i1 gruppa. Jeg har alltid vart en sénn
kontaktleerer som lett blir personlig involvert i elevene mine, men denne klassen skiller seg ut.
Det siste skoledret har vi veert sammen ti timer per uke, seks timer i norsk og fire timer i
historie. Jeg har vart faglerer, men ogsa en «venn» som har blitt innlemmet i klassechatten
(samtalerom pa Messenger der det informeres og kommenteres i stor stil). Det vil si at klassen
har folt seg tilstrekkelig trygg pd meg til & la meg fa ta del 1 deres uformelle

informasjonsstrom.

Naér jeg né skuer ut over gruppa, mangler det noen, og andre er kommet til, i forhold til de
som var med pd oppstarten 1 forste klasse. Det er det ulike drsaker til. Noen er helt
udramatiske og handler om bytte av studieretning eller et utvekslingsér i utlandet. Andre
handler om fysisk eller psykisk sykdom som gjer det vanskelig & hanskes med livet, for ikke &
snakke om skolelivet. Nér disse elevene mé ha et vitnemal for & komme videre 1
utdanningslepet sitt, og vitnemalet karakterer som det er tilstrekkelig faglig grunnlag for a
fastsette, setter sykdom som medferer stort fravaer prosessen pa pause. Det er imidlertid ikke

disse jeg tenker pa na som jeg lar blikket sveipe over ungdommene mine. Na tenker jeg pa de
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som er her, men som mer eller mindre har manglet mal og mening og motivasjon i ett eller
flere fag, og som har underprestert, serlig det siste skoledret. Blikket mitt stopper ved
«Kristian» og «Lars» og jeg begynner & fundere pé deres utvikling i, og forhold til,

norskfaget.

Kristian og Lars tilherer samme vennegjeng. Det har de gjort helt siden barne- og
ungdomsskolen. Sosialt sett, nyter de hoy anseelse blant sine medelever. De har foreldre som
alltid har veert tett pa dem. I tillegg er de skolefaglig «smarte». De forstar skolespraket godt,
og tir gode karakterer som lenn for godt arbeid. Som de selv ofte sier: «Bare jeg bestemmer
meg for a jobbe med det, sa fér jeg det jo til.» Problemet er bare at de, dette siste og

avgjerende skoledret, ikke har bestemt seg for «& jobbe med det».

I samtaler med Lars og Kristian er det vanskelig & fa svar pa hvorfor det er slik. Det handler
ikke om et manglende onske om & gjore det som er forventet av dem. Tidligere har de i stor
grad opplevd at gode karakterer kom til dem lekende lett og som folge av en minimal
arbeidsinnsats. N& maser imidlertid norsklaereren om at de 1 sterre grad ma vise norskfaglig
kunnskap 1 tekstene sine, det & ha god skriftlig formuleringsevne, godt ordforrad og & kunne
strukturere en tekst forer ikke lenger automatisk til en god karakter. Na ma de faktisk gjore en
viss arbeidsinnsats dersom de skal opprettholde et karakterniva som sier noe om de faktiske
faglige evnene deres. Det vil for eksempel si at de ma ta jobben med & anvende
tilbakemeldingene, eller det vi helst kaller «framovermeldingene», pa det skriftlige arbeidet
som vurderes; omformulere, omstrukturere, legge til, trekke fra — og sa levere inn en ny og
forbedret utgave av teksten sin. De ma vare villige til & ta notater ndr vi gjennomgar fagstoff i
timene, lage seg oversikter, tankekart, tidslinjer. Forberedelser til timene mé gjores, med bruk
av lereboka og andre kilder. Og s& méa de lese, veldig gjerne skjennlitteratur, for 4 bli gode
lesere, skrivere og samtalepartnere. Alt dette vet de, egentlig, og nar problemet tas opp i fag-

og elevsamtaler, kommer vi alltid fram til en plan for hva som skal gjeres eller endres.

Samtidig som jeg alltid prever 4 veilede elevene mine med tanke p& hva som skal til for at de
skal komme videre 1 den faglige l&ringsprosessen sin, er jeg ogsa opptatt av a skape rammer
som gjer det mulig for dem & bli trygge pa seg selv, i seg selv. «Hvem du er som menneske er
vel egentlig mer viktig enn om du fér fem i norsk, Kristian? Hva uttrykker nd egentlig den

karakteren?» «Hvorvidt du skal bruke tid pa a forberede deg til skrivedagen, eller ta den
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ekstravakta pa jobb, det er ditt valg, Lars, jeg er like glad i deg uansett.» Slik kan ogsa

samtalene vare utarte seg.

Jeg har alltid tenkt at min evne til & skape gode relasjoner til elevene mine har vart min
starste styrke. Jeg er ikke i tvil om at det er positivt at de foler seg trygge pd meg og at det
hersker en positiv stemning nar vi er sammen. Samtidig begynner jeg a lure pa om jeg ikke
helt har klart & finne en god balanse mellom det 4 stille faglige krav og det & vere
medmenneskelig engasjert i dem. Er jeg for mye venn og for lite lerer? Og forstyrrer min
mate 4 mote dem pd deres faglige motivasjon? Eller handler det om at jeg ikke gjor en god
nok jobb med a formidle faget mitt? Er undervisninga tilstrekkelig variert, gir jeg

hensiktsmessige tilbakemeldinger?

Eller er det noe annet som ikke fungerer? Det er mye lettere & plassere skyld hos det som er
utenfor meg selv. Dagens elever har arvet en skolestruktur og et vurderingssystem som herer
hjemme i en annen tid. @delegger det for motivasjonen til Kristian, Lars og flere av elevene i

3STF?

Om noen dager skal jeg ta et formelt farvel med klassen min. Det skal markeres med en
heytidelig seremoni i Kulturhusets storsal, med stivpyntede elever og familie, taler og
kunstneriske innslag. Det er godt og vondt pa samme tid. Jeg skal slippe taket i disse
ungdommene som jeg har investert sa mye 1. De fleste av dem tenker jeg at har god ballast
som vil sikre dem i all slags ver i framtida. Noen fa er jeg mer bekymret for. Hvor vil de vere
om ti ar? Men i Kulturhuset skal vi smile og feire at malstreken er krysset og vitnemélet,
billetten til framtida, er i boks. Og sé tar jeg meg 1 4 kjenne pé en erliten folelse av spenning
og forventning, selv for sommerferien har begynt, over hvem jeg skal mate pé forste skoledag
i august. Hvordan blir den nye klassen min? Hvordan blir metet vart? Jeg tenker i alle fall at
spersmélet om hva som motiverer til leering, hvordan elever pd videregaende skole som har
valgt et teoritungt skolelop med studiespesialisering skal bli engasjert 1 sitt eget laeringsarbeid,

er noe som jeg ma gé dypere inn i og vaere mer fokusert pa enn det jeg har vert tidligere.
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Verdien av den praktiske kunnskapen

I det jeg formulerer denne deloverskriften, er jeg med ett tilbake til et mete pa
personalrommet pa ungdomsskolen hvor jeg arbeidet i en arrekke. Jeg klarer ikke huske nér i
skoledret dette meotet fant sted, kanskje var det en av planleggingsdagene ved skolestart, hvor
en av oppgavene rektor mente var hennes viktigste, var a sette en tydelig kurs for det
pedagogiske arbeidet som skolen skulle bedrive. Det er en egenskap som jeg i utgangspunktet
tenker er berommelsesverdig. Slett ikke alle skoleledere er seg bevisst sitt ansvar for & vaere
pedagogiske, og ikke bare administrative, ledere. A skulle lede den pedagogiske utviklingen
til et personale som har det & tenke pedagogikk som sitt hovedanliggende, krever imidlertid en
leder som tenker for hun trer og som omgir seg med en viss grad av ydmykhet overfor de hun
skal lede og deres praktiske kunnskap og erfaring. Her var det min rektor tradde feil, og jeg
tror det var i dette gyeblikket jeg gikk fra & beundre henne og 4 stette henne, til & bli kritisk og

etter hvert miste tilliten til henne. Hva var det sd som hendte?

Dette aret var John Hatties bok, «Visible learningy, utgitt. I norsk skoleverden var det mange
som trykket den til sitt bryst, blant annet min tidligere rektor. I «Visible learning»
sammenfatter Hattie 800 metastudier av hvilke tiltak som virker leringsfremmende.
Konklusjonene Hattie kommer fram til baserer seg pa bruk av statistikk. I sin presentasjon til
det pedagogiske personalet, framsatte min rektor en rekke pastander ved a vise til Hatties
forskning. Hun hevdet blant annet at forskning hadde bevist at klassestorrelse ikke hadde
noen som helst effekt pa elevenes leering. Og det hadde ingen hensikt & problematisere denne
pastanden, fordi det her var snakk om en metastudie, det var enorme mengder statistisk
materiale som var sammenfattet, og som ga et entydig og udiskutabelt svar. Flere av oss
forsgkte & argumentere for at vi opplevde det annerledes, at var erfaring og praksis fra
klasserommet tilsa noe helt annet: at klassestorrelse er av vesentlig betydning for elevenes

leering. Vi ble blankt avvist.
Jeg husker at jeg folte meg trampet pd. At verdien av min opplevelse av, og min
erfaringsmessige kunnskap om, det aller mest vesentlige i profesjonen min, ble gjort

uvesentlig.

Naér jeg, en rekke ar senere, fikk hore om studiet i praktisk kunnskap av en kollega, ble det

klart for meg at dersom jeg skulle gd i gang med et masterstudium, sa ville dette vere riktig
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studie for meg. Det a fa en anledning til & bruke nettopp den praktiske erfaringen jeg har gjort
meg gjennom 20 ar i leereryrket som utgangspunkt for & komme videre i min egen faglige og
menneskelige utvikling, er det jeg vil kalle en gylden anledning. En anledning til & omsette
verdien av den praktiske erfaringa til et mer handfast stykke forskningsarbeid, og dermed a bli
«empowered» ved at min praktiske erfaring blir tatt pa alvor, og ikke gjort ugyldig, slik jeg

opplevde at min tidligere rektor gjorde.

Som fortellingen jeg innledet med antyder, onsker jeg & benytte anledningen til & g8 inn det
jeg opplever som en legitimitetskrise for norskfaget. Elevenes manglende indre motivasjon
anser jeg som et tegn pa denne krisen. Nar jeg selv prover a finne svar pa hva som kan
forklare situasjonen, er en av tankene jeg har gjort meg at norskfaget lager problemer for seg
selv ved at det skal dekke for mye fagstoff. Store deler av faget er blitt «instrumentalisert»,
det er blitt et redskapsfag. Faget far i for liten grad tid og mulighet til & veere det spennende
dannelsesfaget det er. Vi far for lite tid til & lese og diskutere litteratur grundig nok til at
elevene selv oppdager og opplever verdien av det. I stedet blir det & lese litteratur, serlig eldre
litteratur, noe som blir patvunget dem og som de ikke oppfatter & ha noen nytte av. Jeg har
ogsa tenkt pa om min undervisning, de faglige valgene jeg tar, er for lite modige. Er jeg for
bundet av laereplaner, leereboker og det ansvaret jeg foler for & forberede dem til eksamen?
For a poengtere viktigheten av at norskfaget ber prioriteres, bruker jeg a toyse med elevene
mine og si: «Det er to ting dere vet med sikkerhet her 1 livet. Det ene er at dere skal de. Det
andre er at dere skal ha skriftlig eksamen i norsk'. Uten sammenligning for evrig!» Nar jeg
reflekterer over det nd, er det jo ikke det at de skal ha eksamen som ber vare arsaken til at de
ber jobbe godt. De ber jobbe for & lere, for 4 utdannes, for & dannes. Dermed burde vel jeg
ogsa vurdere hvilke faglige valg som er de beste for & utdanne dem, ikke for & ruste dem til

eksamen.

Jeg mener at jeg har en kunnskap som elevene mine ikke har, som utdannet leerer og som
voksenperson, og som det er min oppgave a formidle til dem, slik at det kan bidra til
danningen deres og at de i sin tur kan bruke denne kunnskapen til & utvikle seg og skape gode
og meningsfulle liv for seg selv. Hvordan denne kunnskapsformidlingen kan skje, pa en mate

som engasjerer elevene, er det viktig for meg a forstd mer om. Det blir et mél i dette arbeidet.

12020 skulle imidlertid vise seg & bli det aret elevene i norsk skole ikke skal ha eksamen i norsk skriftlig. Det har
Koronaviruset satt en stopper for. Kunnskaps- og integreringsminister, Guri Melby, avlyste fgrst alle skriftlige
eksamener i grunnskolen og videregaende skoler 25. mars, og deretter alle muntlige eksamener 21. april.

18



Praktisk kunnskap som profesjonsforskning

Hva er egentlig praktisk kunnskap? I introduksjonen til antologien Praktisk kunnskap som
profesjonsforskning, kan man lese folgende: «Med praktisk kunnskap assosieres en kunnskap
som noe man «er» eller «har», noe som sitter under huden og som kommer til uttrykk
gjennom handling.» (McGuirk&Methi, 2015, s. 13) Mange ganger kan den praktiske
kunnskapen ogsa vaere en taus kunnskap. Det kan vare vanskelig for meg a forklare
handlinger ved & bruke spréket som redskap. I andre tilfeller tenker jeg at den praktiske
kunnskapen er gjort taus av praktikeren, i den forstand at man ikke lenger reflekterer over og
evner & sette ord pd hvorfor man gjer sann eller sinn. Man handler ut fra en vane heller enn &
handle reflektert. Det ma dessuten tilfoyes at taus kunnskap slett ikke trenger & ha et negativt
fortegn. Mye av den tause kunnskapen jeg og mine kollegaer er barere av, er blitt integrert i
oss fordi den henviser til noe som fungerer godt, og som Aar fungert godt over tid. Nar jeg
skal gjore et forskningsarbeid knyttet til praktisk kunnskap, vil jeg seke nettopp & finne
tilbake til refleksjonen som kan fore til en analyse av vanene. Kanskje vil refleksjonen lede
meg ut av vanene, justere dem, eller i det minste fore til at jeg kan sette ord pd hvorfor vanen

jeg har lagt meg til er av en god art.

I masterstudiet i praktisk kunnskap ved Senter for praktisk kunnskap ved Nord universitet,
blir vi som studenter bedt om & ta utgangspunkt i en fortelling om en diskrepanserfaring i vér
egen profesjonelle praksis. For en utenforstdende kan spersmalet om hvorvidt en personlig
erfaring egentlig kan fungere som utgangspunkt for et vitenskapelig forskningsarbeid lett

melde seg.

Jeg opplevde selv et behov for a rettferdiggjore bruken av begrepet «forskning» pé praktisk
kunnskap 1 forbindelse med gjennomferingen av det lille feltarbeidet 1 dette studiets andre
studiedr. I mitt feltarbeid gjennomforte jeg et deltakende gruppeintervju med en gruppe av
mine kollegaer, der jeg ba dem beskrive laeringssituasjoner som de hadde opplevd som gode
og motiverende for elevene. Det jeg kjente pa som utfordrende, var at samtalen som
intervjusituasjonen utloste like gjerne kunne funnet sted pa personalrommet som en mer
uformell, dagligdags samtale. Hvordan kunne jeg da sette merkelappen «forskning» pa

arbeidet jeg bedrev?
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Jeg kom imidlertid fram til at jeg med rette kunne gjore nettopp det, altsé kalle mitt dypdykk 1
velkjente og «opplagte» spersmal og svar, for forskning. Jeg kom faktisk fram til at det at det
gjores forskning av en slik art, er langt viktigere enn underseokelser som bare tallfester, maler
og fastslar. Slik jeg opplever det, er det ganske begrenset hva som kan kvantifiseres, og
samtidig gi meg nyttig kunnskap som jeg kan bruke i mine profesjonelle refleksjoner og
avgjerelser. Jeg er helt innforstatt med at kvantitative sterrelser kan hjelpe meg til & se
tendenser og lokalisere problemomréder. Men hva er det som er relevant for oss som arbeider
med unge mennesker 1 en leringssituasjon; er det tallene, statistikken, som sier noe om Avor
mange som sliter med motivasjon for leringsarbeid, eller er det fortellingene som sier noe om

hvordan og hvorfor og hva som skal til for & endre pa en slik situasjon?

Det er altsa flere sider ved praktisk kunnskap som kan forsvare dens rettmessige plass i
forskningens verden. For det forste tenker jeg at forskningens formal og resultat vil vere et
hovedargument i den praktiske kunnskapens forsvarstale. Selv om jeg tar utgangspunkt i en
personlig erfaring, vil det ikke dermed si at jeg tar utgangspunkt i en privat erfaring. Min
erfaring knyttet til ungdoms motivasjon for lering er personlig, men samtidig sveert
gjenkjennbar for mine kollegaer. Jeg har en praktisk kunnskap om noe som er en tendens, et
trekk 1 tida, som preger profesjonsfeltet mitt. Nar formélet med forskningen min er 4 fa ny
innsikt, vil denne innsikten ogsd komme mitt profesjonsfellesskap og elevene mine til gode.
Trekker man dette resonnementet enda et steg videre, vil jeg pésta at jeg gjor et
samfunnsnyttig arbeid. Den innsikten jeg kommer fram til vil med hey sannsynlighet ha
direkte innvirkning pa min utferelse av yrket mitt. Forskningsresultatet vil bli satt ut i livet,

ikke bare i en (digital) bokhylle pa et bibliotek.

For det andre vil jeg hevde at forskningsmetoden jeg tar i bruk er vitenskapelig gyldig. Jeg
trer inn 1 min egen erfaring og profesjonsfeltet mitt som forsker. Jeg har med andre ord to
roller: praktiker og forsker. Ved & sette erfaringen min pé forskerens prove, det vil si gjennom
kritisk refleksjon og diskusjon opp mot relevant teori, skaper jeg en avstand til erfaringen
min. Denne avstanden, som forskerrollen skaper til praksisfeltet mitt, gir meg frihet til 4 se
nermere, og med forskerblikk, pa det fenomenet som kommer til uttrykk gjennom
diskrepanserfaringen min. Jeg ma ogsa forholde meg til etiske regler for god

forskningspraksis.
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Enda et argument knytter seg til den praktiske kunnskapens teori. Her vil jeg bare kort nevne
fenomenologien og hermeneutikken som de to mest sentrale filosofiske perspektivene &
diskutere den praktiske kunnskapen ut fra. Fenomenologi bygger pa erfaring fra levd liv som
grunnlag for forskning, og er dermed mer eller mindre selvsagt invitert inn i1 refleksjonen.
Ogsa hermeneutikken, med troen pa en gradvis, hermeneutisk utvikling av leringshorisonten,
tilkjennegir verdien av den praktiske erfaringa. Jeg kommer tilbake til fenomenologi og

hermeneutikk pé side 27.

Grunnlaget for min praktiske kunnskap

Hva er det s& som danner grunnlaget for min praktiske kunnskap? Da jeg var i de mest
rebelske tendrene, brukte jeg mye tid og energi pa 4 fortelle til verden at jeg aldri skulle folge
i mammas fotspor og bli lerer. I bunnen for denne pastanden 14 nok en slags sjalusi overfor
alle de elevene som fikk den tida, oppmerksomheten og omsorgen som det & vere en god
leerer krevde av min mamma. Hun snakket veldig ofte og veldig engasjert om «ungene sine»,
og jeg husker at det provoserte meg mer enn noe annet. Det var jo vi, jeg og bradrene mine,
som var ungene hennes! I dokuromanen «Klassen», av Marte Spurkland, kan vi lese om den
faglige og medmenneskelig engasjerte leereren Annette, som ofrer svaert mye av den tida som
hun nok helst skulle brukt pa sin egen familie for 4 imetekomme behovene til elevene sine.
Hun balanserer to roller som best hun kan, og kjenner pa dérlig samvittighet pa bade hjemme-
og jobbarenaen over & ikke strekke godt nok til verken her eller der. Jeg tror min mamma
kjenner seg igjen i Annette. Jeg kjenner meg i alle fall igjen 1 henne. Bade Annette og jeg
kaller elevene vi har ansvar for, for «vare». Nar jeg, til tross for min ungdommelige motstand,
til slutt endte opp med & bli lerer, og til tross for alle kravene yrket stiller til meg pa faglig og
medmenneskelig niva, trives veldig godt med det, handler det nok om hvem jeg pa et
grunnleggende plan er. Jeg liker utfordringene, stresset, den faglige formidlinga, den
personlige kontakten. Folelsen jeg far nar det virkelig svinger 1 klasserommet, det er en
folelse av intens mening og glede. Jeg gir — og far dobbelt tilbake. Det gir mening og
tilfredsstillelse for et menneske. Og na, som (godt) voksen, kan jeg innremme for meg selv at

mamma nok har fungert som en slags rollemodell, om enn i ubevisst form.
Jeg er altsd lerer. De forste 15 drene av min larerkarriere 1 ungdomsskolen, de siste atte drene

i den videregdende skolen. Skolen min tilbyr studiespesialisering og studiespesialisering med

musikk og drama. Jeg er kontaktlerer og faglerer i norsk, fransk og historie. Det inneverende
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skolearet har jeg ogsa fatt faglaereransvar for en programfaggruppe 1 historie og filosofi.
Norskfaget er det faget som jeg kjenner at jeg har mest «tyngde» i, med tanke pa bade
studiepoeng, undervisningspraksis og vissheten om at jeg har god faglig ballast som sikring i
motet med elevene 1 klasserommet. Norskfaget er ogsa det faget som jeg pa den ene siden
kjenner at det er sd enormt viktig at jeg lykkes med formidlingen av, og pa den andre siden
oftest foler at jeg ikke nér fram til elevene i. Det er pa et vis et dobbelt tap. Nar jeg i avsnittet
over skrev om folelsen jeg far ndr det svinger i klasserommet, ma jeg nok ogsa innremme at
den folelsen oftere framkommer 1 fransk- og historietimer enn i norsktimer. Og det er s
inderlig synd, fordi norsk er jo «det gildaste faget», som en av grunnleggerne av Landslaget
for norskundervisning uttrykte det, for mange, mange ér siden. Nar jeg i denne avhandlingen
skal forske pd min praktiske kunnskap i lereryrket, vil jeg dermed i mange tilfeller gjore

konkretiseringer som er knyttet til nettopp norskfaget.

Hvem er jeg som profesjonsutgver?

I lapet av drene har jeg samlet en temmelig stor mengde praktisk kunnskap pé skolens
arenaer. Jeg bruker flertallsformen, «arenaer», for det er ikke bare i selve klasserommet at den
praktiske kunnskapen blir til. Personalrommet er et sted for mange interessante og laeringsrike
diskusjoner. Det er ogsé lerernes arbeidsrom. Arbeidsrommet jeg holder til pa i dag huser
totalt seks laerere, og det diskuteres vidt og bredt flere ganger for dag. Jeg har ogsa stadig
vekk pedagogiske diskusjoner med skolens ledelse, fordi jeg er medlem i skolens
utviklingsgruppe og dessuten plasstillitsvalgt for Utdanningsforbundet. Diskusjonene
fortsetter gjerne nér jeg kommer hjem, fordi mannen min ogsa er lerer. Og i de ukentlige
telefonsamtalene med mamma. For ikke & snakke om 1 metene med vennene mine, for et stort
flertall av dem er ogsé lerere. Det jeg prover & si her, er at nar noen stiller spersmalet «hvem
er du som profesjonsutever?», kunne de like gjerne spurt «hvem er du?». Yrkesidentiteten
min er sd nert koblet opp mot identiteten min, at nér styrker eller svakheter blottlegges, blir
det ofte personlig for meg. Derfor er det med en viss risiko at jeg begir meg ut pa en reise
innover i profesjonslivet mitt. Hva om jeg mé revurdere hvem jeg er, forandre pd menstre
som er innarbeidet over ar? Hva om det viser seg at forestillingene jeg har om hva jeg er god
pa ikke stemmer overens med virkeligheta? Jeg ser for meg at det vil bli en smertefull
oppdagelse. Samtidig innser jeg at dersom jeg som profesjonsutever ikke er villig til & gjore

en slik reise, er jeg heller ingen god utever av profesjonen min.
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Steen Wackerhausens skriver i teksten «Erfaringsrom, handlingsbaren kunnskap og
refleksjon» om servitrisen Kristie, legen Dr. X og lereren Per som alle har latt seg bedra av
sin egen erfaring: «For selv om det tilsynelatende gikk godt, sa gikk det forst og fremst godt
for Per selv.» (McGuirk&Methi, 2015, s. 88). Wackerhausen skisserer tre ulike erfaringsrom
som kan lede til slike selvbedrag: det selvbekreftende erfaringsrom, det beskyttede
erfaringsrom og det selektive erfaringsrom. Dersom jeg som profesjonsutever skal kunne
avslore et slikt selvbedrag, og eventuelt bedre min profesjonspraksis, ma jeg vere villig til &
ta et steg til siden og gjere min profesjonsutevelse til gjenstand for grundig undersekelse.
Sagt med Steen Wackerhausens ord, «er det nedvendig med «en konstruktiv fremmedgjerelse
av sedvaneny, og pa dette grunnlag utfere en serlig form for refleksiv analyse — refleksjon av

2. orden.» (McGuirk&Methi, 2015, s. 81)

Heosten 2020 trer fagfornyelsen i1 kraft 1 norsk skole. Lereplanen vi har arbeidet etter siden
2006, Kunnskapsleftet, skal fornyes ved at fagenes innhold skal bli nytt. I tillegg er en ny
overordnet del av lereplanverket fastsatt av Kunnskapsdepartementet og vil gjelde fra
skolestart 2020. Da blir Hernes sine poetisk framstilte mennesker - det meningssekende, det
skapende, det arbeidende, det allmenndannede, det samarbeidende, det miljobevisste og det

integrerte mennesket — overlatt til skrivere av skolehistorie.

Formaélet med fornyelsen er & gjore lereplanene mer relevante for framtiden. Man har tatt inn
over seg at samfunnet de siste arene har utviklet seg med en hastighet som ikke kjenner sitt
historiske sidestykke, og at Kunnskapsleftet fra 2006 allerede er utdatert. Dette gjelder sarlig
pa omrader som teknologisk utvikling, berekraftig utvikling og globalisering.

Jeg vil her nevne et par sentrale momenter: Fagfornyelsen vektlegger begrepet dybdelcering,
og det er allerede godt innarbeidet i savel skolefolks- som den gjengse nordmanns vokabular.
I tillegg skal tre tverrfaglige temaer tas inn i alle fag: demokrati og medborgerskap,
barekraftig utvikling og folkehelse og livsmestring. I innevarende skoleédr har det
pedagogiske utviklingsarbeidet i norske skoler dette som et hovedfokus. I Troms og Finnmark
fylkeskommune er det valgt tre fokusomrader for arbeidet med fagfornyelsen: elevenes

leeringsmilje, vurdering og tilpasset opplering.

Med en innstilling og bestemmelse om a gé inn i andre ordens refleksjoner rundt mine

profesjonelle sedvaner, og i tillegg benytte anledningen som fagfornyelsen gir til refleksjon
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rundt det pedagogiske arbeidet som gjores pd arbeidsplassen min, individuelt, i faglag og som
helhetlig kollegium, tenker jeg at jeg stir overfor en gylden anledning til & gjore refleksjoner

av 2. orden og a utvikle meg profesjonelt og menneskelig.

For & f4 tilgang til sedvanen, vil jeg bruke fortellingen som derdpner og som samtalepartner
pa refleksjonsveien. Fortellingen vil spille en slik rolle pd hovedsakelig tre ulike méter: For
det forste bruker jeg min egen fortelling som en vei inn i studiet av den praktiske kunnskapen.
Den sier noe om hva det er jeg opplever som problematisk 1 utevelsen av profesjonen min, og
som jeg ensker & utforske og forbedre. Funksjonen min egen fortelling har, er altsa at den
danner bakgrunn for forskningsarbeidet. Deretter bruker jeg mine elevers fortellinger for a fa
tilgang til deres kunnskap om det jeg ensker & utforske og forbedre. Elevfortellingenes
funksjon er at de utgjer empirien i undersgkelsen min. Empirien ligger til grunn for
diskusjonen av forskningsspersmalet. Til slutt vil jeg si noe om hvordan fortellingene vi
meter 1 skjonnlitteraturen kan fungere som gode redskaper i utforelsen av dannelsesoppdraget
som skolen er gitt, og virke positivt inn pa utviklingen av elevenes indre motivasjon for

leering.

I min profesjonelle verden, skoleverdenen, mater jeg et hav av fortellinger hver eneste dag.
Du som leser dette husker kanskje skoletimer der noveller eller storre littersere verk ble
analysert og tolket? Du husker kanskje ogsd at et viktig steg 1 analysen var & avgjere hvilken
forteller og synsvinkel forfatteren hadde brukt? Og sd var det om & gjore 4 reflektere rundt
hvilken virkning dette valget hadde pa din opplevelse av teksten. Nér jeg i arbeidet med denne
avhandlingen meter ulike fortellinger, er det ogsa viktig at jeg er bevisst pa de foringene
forteller og synsvinkel legger for min konklusjon med tanke pa budskap. I mine jeg-
fortellinger, der jeg er den autorale fortelleren som lar deg som leser oppleve fortellingen
gjiennom mine gyne, trenger jeg ikke bekymre meg sa veldig for hvorvidt jeg har forstatt
riktig. Da handler det heller om at jeg ma bruke de virkemidlene jeg har tilgjengelig for &
kommunisere budskapet mitt sa tydelig som mulig. Annerledes blir det nar det er kollegaer
eller elever som presenterer sine fortellinger. Da ma jeg vare bevisst hvordan forteller og
synsvinkel pavirker innhold og budskap som kommuniseres. Det er av avgjerende betydning
for sannhetsverdien i fortellinga. Nar jeg inkluderer slike hensyn, har jeg en sterk tro pé at

fortellingene kan bane vei for refleksjoner av 2. orden.
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Fortellingen som erkjennelsesform

Hva er det s& som er s& unikt ved fortellingen som erkjennelsesform? Som norsklarer, har
verdien av 4 lese skjennlitteratur, det vil si fortellinger, vart noe som har opptatt meg sterkt
gjennom mange ar. Nar jeg skal argumentere for hvorfor fortellingen egner seg som
springbrett for en masteravhandling i praktisk kunnskap, ser jeg at jeg lett beveger meg mot
de samme argumentene som jeg presenterer for ungdommene mine nar jeg vil forklare
hvorfor de ber lese skjonnlitteratur. Kort oppsummert, vil jeg si at nér vi leser fortellinger, far
vi tilgang til levd liv. Videre, mener jeg bestemt at vi som mennesker lett engasjerer oss i
fortellinger om levd liv. Fortellingen kan provosere meg, den kan bevege meg, den kan lede
meg inn i refleksjoner rundt ulike menneskelige valgsituasjoner; «hva tenker jeg egentlig om
dette?» og «hvordan ville jeg handlet om jeg var i samme situasjon?» Kanskje vil min
opplevelse av, og refleksjon knyttet til, fortellingen bidra til at jeg tar mer reflekterte valg?

Martha Nussbaum skriver om nettopp dette i boka «Poetic Justicex:

This novel tells a story. In so doing, it gets its readers involved with the characters,
caring about their projects, their hopes and fears, participating in their attempts to
unravel the mysteries and perplexities of their lives. The participation of the reader is
made explicit at many points in the narration. And it is brought home to readers that
the story is in certain ways their own story, showing possibilities for human life and
choice that are in certain respects their own to seize, though their concrete
circumstances may differ greatly. (...) In imagining things that do not really exist, the
novel, by its own account, is not being “idle”: for it is helping its readers to
acknowledge their own world and choose more reflectively in it. (Nussbaum, 1995, s.

30)

Jeg har tidligere nevnt dokuromanen «Klassen» av Marte Spurkland. Boka ble anbefalt meg
av en god venn som mente at den ville treffe meg midt i hjertet. Hun hadde rett. A lese
fortellingen om Annette og hennes tredjeklasse pa en videregaende studiespesialiserende
skole var nesten som & lese om meg selv. Synsvinkelen i romanen skifter mellom elever som i
serlig grad opptok Annette, og Annette selv. Forfatteren, Marte Spurkland, deltar ogsa med
egne kommentarer. Fortellingen ledet meg inn 1 en storre refleksjon, og det midt 1
sommerferien, rundt hva som er viktige verdier for meg i rollen som larer. Den trygget meg

ogsé pd at mange av de valgene jeg gjennom arenes lop har tatt, har vaert gode, eller riktige,
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valg. Jeg har aldri opplevd at faglitteratur om pedagogiske tema (teoretisk kunnskap eller
pastandskunnskap) har engasjert meg pa den maten «Klassen» gjorde. Det personlige
engasjementet mener jeg er en vesentlig faktor i alt leringsarbeid. I sd méte bidro denne

fortellinga sterkt til leering og videreutviklinga av min profesjonsidentitet.

Et vesentlig formél med dette masterarbeidet, er at jeg skal utvikle meg som profesjonsutaver.
Fortellinger, mine egne, elevenes og mine kollegaers, vil gi meg tilgang til de ulike livene
som leves 1 livsverden og som kommer sammen pé den store arenaen som en videregaende
skole er. I sum tenker jeg de vil gi meg ny innsikt og viktige innspill til hvilken vei min

profesjonelle utvikling ber ta.

Vitenskapsteoretisk grunnlag

Hermeneutikk og fenomenologi er kunnskapsteoretiske syn som sier noe om hva kunnskap er
og hvordan den dannes. De to retningene fungerer godt sammen og bidrar til, eller utfyller,
hverandre. Nar jeg velger disse kunnskapssynene som teoretisk utgangspunkt for min
masteravhandling, legger det ogsa foringer for hvilke metoder jeg kan anvende for & fa tilgang
til den kunnskapen jeg er interessert i. Jeg vil her forseke a gjore kort rede for hvordan jeg
forstar og tenker & anvende fenomenologi og hermeneutikk 1 avhandlingen min. Er det for
eksempel en godtatt metode i vitenskapelig praksis at man «lokker» leseren inn i1 temaet ved a
bruke fortellinger som beskriver og vekker empati? For meg er det naturlig 4 starte med
fenomenologien nar jeg skal argumentere for at svaret pa dette spersmalet er «ja». Det er ogsa
naturlig 4 behandle fenomenologien for hermeneutikken. Ved hjelp av fenomenologien
forklares og forsvares hermeneutikkens bruk av ferstepersonsfortellingen som empiri for
vitenskapelig forskning. Jeg baserer min fremstilling av fenomenologi pa tankene til Edmund

Husserl, og hermeneutikken pa tankene til Hans-Georg Gadamer og Paul Ricoeur.

Fenomenologi

Fenomenologi, slik Husserl sa det, skulle studere levd og bevisst erfaring. Knyttet til denne
tanken, er begrepet «livsverden» sentralt. Jeg har brukt begrepet i tittelen pd dette
forskningsprosjektet. Det betegner den konkrete levde verden som hver av oss lever og erfarer
1. Livsverden har flere nivaer. Fra livsverden som er felles for alle mennesker, videre til en

mer spesifikk livsverden som er preget av kultur som gjor seg gjeldende i bestemte omrader
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av samfunnet, og til en mer individuell oppfatning av hva som betegner mitf niva av
livsverden. Det ligger en verdidimensjon bak denne nivéforstaelsen; et verdihierarki som vil
veare ulikt i forskjellige grupper eller fra individ til individ. Mine elever kan gjerne forstd at
jeg verdsetter skjonnlitteratur hayt, men i deres verdihierarki kommer skjonnlitteraturen langt
ned pa lista. Min livsverden, eller mitt perspektiv pa livsverden, skiller seg altsa pd mange
punkter fra mine elevers livsverden, og vére subjektive erfaringer ma forstas i den konteksten

som var opplevelse av livsverden skaper for erfaringene vére.

Nettopp disse subjektive erfaringene som informantene mine har nar det gjelder fenomenet
indre motivasjon for laering, er det mitt fenomenologiske forskningsprosjekt har som mél a fa
tilgang til. Informantene mine, det vil si elevene mine, og jeg, lever og erfarer i samme
livsverden, men Ava det er i denne livsverden som preger oss og var livsutfoldelse sterkest, er
ulikt. Mitt perspektiv pa livsverden vil vare forskjellig fra mine informanters perspektiv. Jeg
gjor mine subjektive erfaringer i de faglige og relasjonelle motene jeg har med elevene mine.
Disse subjektive erfaringene danner utgangspunkt for en uro, eller en bekymring: Jeg uroer
meg for det jeg opplever er en manglende indre motivasjon for lering hos elevene mine, og
jeg bekymrer meg for at min og skolens praksis er med pa & forsterke, eller 1 det minste ikke
soke & forandre, denne utviklingen. Det er ikke dermed sagt at elevene mine synes denne
beskrivelsen er riktig. Deres fortelling vil kanskje utgd fra et verdimessig annerledes
perspektiv enn mitt. Gjennom en fenomenologisk tilnermingsméte vil jeg forseke & finne
metepunkter mellom mitt og elevenes perspektiver pd fenomenet indre motivasjon, slik at jeg
kan fa en utvidet og (sé& langt som det lar seg gjore) objektiv beskrivelse av var felles
livsverden. Gjennom en fenomenologisk tilnerming vil jeg altsé objektivere den subjektive
erfaringen, slik at den kan behandles som et vitenskapelig studieobjekt. P4 den maten kan jeg

g4 pa jakt etter meningen som er & finne 1 motet mellom det subjektive og det objektive.

Hvordan er det s mulig & objektivere en subjektiv erfaring ved a tilnerme seg den pa
fenomenologisk vis? Robert Sokolowski innleder kapittelet med tittelen «An initial Statement
of What Phenomenology Is» i boka «Introduction to Phenomenology» med a skille mellom to
grunnleggende holdninger eller innstillinger den enkelte av oss har til verden som er rundt oss
og som preger livet og erfaringene vére: den naturlige holdningen og den fenomenologiske

holdningen.
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Den naturlige holdningen er en slags grunnleggende og spontan holdning, hvor jeget erfarer
og handler i verden uten & bedrive dype filosofiske analyser av hva som ligger bak
handlingene. Jeget godtar at verden, eller forestillingene om verden, er som den er og gjor det
som er ngdvendig eller forventet innenfor de rammene verden skaper. Sokolowski skriver om

verden:

The world is more like a context, a setting, a background, or a horizon for all the
things there are, all the things that can be intended and given to us (...) “The world” is
not an astronomical concept; it is a concept related to our immediate experience. The
world is the ultimate setting for ourselves and for all the things we experience. The

world is the concrete and actual whole for experience. (Sokolowski, 2000, s. 43-44)

Samtidig star hvert enkelt tenkende «jeg» 1 sentrum for den verden det opplever som sin egen.
Verden er gitt «jeget», men «jeget» har samtidig sin egen, personlige opplevelse av den. I
denne opplevelsen utgjor jeget og verden en enhet. Med andre ord har jeg og informantene
mine livsverden som felles bakgrunn, men den enheten som jeg, leereren, og verden danner,

overlapper bare delvis den enheten som informantene mine, elevene, og verden danner.

Nér jeg inntar den andre, grunnleggende holdningen, den fenomenologiske, forseker jeg a
bryte opp denne enheten. Jeg vil bruke en fenomenologisk tilnaermingsmate for & tematisere
den naturlige innstillingen, bade elevenes og min egen, for & fa en utvidet forstéelse av
verden. Jeg inntar en filosofisk holdning og gjennomforer en fenomenologisk reduksjon. For
eksempel vil jeg granske mine egne erfaringer ved a losrive dem fra «jeget» for & finne

kjerneelementer i meningserfaringene mine:

The shift into the phenomenological attitude, however, is an “all or nothing” kind of
move that disengages completely from the natural attitude and focuses, in a reflective
way, on everything in the natural attitude, including the underlying world belief. In
moving into the phenomenological attitude we get “nuged upstairs” in a way that is
unique. To move into the phenomenological attitude is not to become a specialist in

one form or another, but to become a philosopher. (ibid. s. 47)

Husserl bruker begrepet epoché for 4 beskrive denne prosessen. A utfore epoché handler om

at jeg som subjekt ma plassere min forstaelse av verden rundt meg i bakgrunnen, i parentes,
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eller «bracketing», som er begrepet Husserl bruker. Ved & gjore det, vil jeg skape et analytisk
utgangspunkt for forstaelsen min og sette meg selv i stand til & avgrense og tematisere det
som trer fram i erfaringen min. Det er altsd en metode for & forstd hva som ligger bak mine
handlinger, folelser, tanker og sa videre: “The phenomenological attitude is about «looking at
what we ordinarily look throughy» (Sokolowski, 2000, p. 50) in the sense of being able to
articulate fundamental aspects of our experience that give meaning but which ordinarily

remain tacit or implicit.» (Mc Guirk, 2017, s. 119)

Ved a bruke fenomenologi som kunnskapsteoretisk utgangspunkt, vil jeg kunne granske min
egen og mine elevers perspektiver pa og i livsverden, og bli i stand til & studere flere sider ved

fenomenet indre motivasjon.

I dagliglivet er det sjelden at vi leter etter sammenhengen mellom /va vi erfarer og hvordan vi
erfarer det, vi er i stor grad styrt av sedvanen. I et fenomenologisk forskningsprosjekt som
dette, derimot, er det av stor betydning, et vesentlig mél, & finne svar pa om min praksis er
meningsfull og hensiktsmessig. Kan hende er det slik at det jeg sier eller tror jeg gjor ikke
stemmer overens med det jeg faktisk gjor? Det vil vere en betydningsfull oppdagelse for en
lerer som ensker 4 legge best mulig til rette for elevenes laring, og jeg mener dette er en
ovelse alle burde utsette seg selv for med jevne mellomrom, selv om det kan vare bade

krevende arbeid og kanskje forer til smertefulle oppdagelser.

I refleksjonsprosessen som utgjer den fenomenologiske reduksjonen ma jeg sette ord pd hva

det er ved erfaringen som gir erfaringen dens betydning. Det gjor jeg via en eidetisk analyse:

When it comes to the specifics of the phenomenological analysis, the meaning of an
experience is articulated through what Husserl calls eidetic analysis. (...) For Husserl,
eidetics is about articulating what it is about an experience that makes it the experience

it is. (ibid. p 121)

I denne prosessen mé jeg sorge for at mine slutninger er knyttet til den konkrete erfaringen jeg
tar utgangspunkt i; jeg ma vere tro mot erfaringen. Selv om det vil vaere mulig & si noe
generelt pa grunnlag av det individuelt erfarte, er det altsd den konkrete erfaringen som ma

ligge 1 bunnen for forstaelsen av fenomenet. Jeg ma ogsa tillate at forestillingsevnen min far
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«leke med» fenomenet. Hva kunne skjedd hvis jeg hadde gjort slik eller slik? Jeg ma kunne

manipulere det som er foranderlig uten at det grunnleggende ved erfaringen settes til side.

Hermeneutikk

For meg er det naturlig & tenke pd hermeneutikk som en forlengelse av fenomenologi, der
bruken av narrativer i den fenomenologiske prosessen med epoché og reduksjon er sentral.
Ved a bruke narrativer tar man inn i betraktningen at levd erfaring alltid ma ses i ssmmenheng

med konteksten (for eksempel den historiske eller kulturelle) som erfaringen gér ut ifra.

Paul Ricoeur hevder at den fenomenologiske tilnermingsméten ikke tar tilstrekkelig hensyn
til at mennesket er et historisk vesen. Det lever i en nédtid, men har ogsé en fortid og en
framtid. Det medforer at det ikke finnes et startpunkt for refleksjonen. Det er alltid et «for» og
et «etter». Narrativer, fortellinger, er imidlertid plassert pé et punkt i historien, i en gitt tid og i

en gitt kontekst, og egner seg derfor i en fenomenologisk analyse.

Ricoeur er ogsa opptatt av at vi forstar var egen eksistens 1 fortellingens form og bruker det

som argument for at fortellingen egner seg som empiri:

The life-world is given in our experience as the flow from the past through the present
into the future. We make sense of this by telling stories that try to lay hold of what is
essentially happening in this flow. (...) Through the process of telling stories, we
gather up our experience, we edit it, we decide what is important, and we make sense

of our lives and our situation. (ibid. s. 127)

Dersom en fortelling skal vaere gyldig som empiri 1 et forskningsarbeid, stiller det krav til
forskerens behandling av den: I nedskrivingsprosessen ma det skapes en avstand mellom
forskeren/forfatteren og erfaringen som gir rom for refleksjon. Forskeren/forfatteren mé se pé
erfaringen som en «kritisk venny, slik at fortellingen fungerer som empirisk data 1
forskningen pé et gitt fenomen: «When we approach the story critically, we are not so much
interested in the story as the story of a particular person, but as a laboratory for the
exploration of the meaning of a phenomenon.” (ibid. s. 128) Fortellingen gér fra & vare en

beretning om levd erfaring til noe som blir gjenstand for vitenskapelig undersokelse.
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Malet med forskningsarbeidet mitt er & utvikle og forbedre min praksis. Det gjor ogsa Ricoeur
et poeng av. Erfaringen som undersegkes gjennom teksten skal lede fram til handling. Man kan

si at forfatteren/forskeren utvikler seg parallelt med teksten.

Dette bringer meg over 1 forstaelsen av hermeneutikk i Hans Georg Gadamers forstand.
Gadamer insisterer pd at hermeneutikk ikke er en metode, men et kunnskapssyn som tar
utgangspunkt i den menneskelige eksistensformen. Den hermeneutiske sirkelen viser hvordan
vi forstar tilvaerelsen og hvordan var utvikling er en evig pagaende prosess. Kapittel tre 1
«Forstaelsens filosofi. Utvalgte hermeneutiske skrifter» av Gadamer handler om forstéelsens

sirkel. Gadamer skriver:

Slik gér forstaelsens bevegelse hele tiden fra helhet til del og tilbake til helheten.
Oppgaven bestér 1 & utvide enheten av forstitt mening i konsentriske sirkler. At alle
deler faller sammen til en helhet, er 1 hvert tilfelle kriteriet for at man har forstatt
riktig. Om et slikt sammenfall uteblir, betyr det at forstdelsen har mislykkes. (Gadamer

(2003, s. 33)

Naér jeg skal forstd fenomenet indre motivasjon, eller engasjement, for leering, vil jeg soke
svar pa mange ulike steder, deler. De ulike delene utgjores for eksempel av min egen,
profesjonsfellesskapets og mine elevers opplevelse av fenomenet, tidligere forskning, teori og
sé videre. Til sammen héper jeg delene vil gi meg en helhetlig forstaelse. «Det er
hermeneutikkens oppgave a oppklare dette forstdelsens under, som ikke er et
hemmelighetsfullt bekjennelsesritual sjeler imellom, men en deltagelse i den felles mening.»
(ibid. s. 34). Jeg ma forsta teksten ut fra teksten selv, eller de mange tekstene som de ulike
delene bidrar med, ut fra seg selv. Det vil blant annet kreve at jeg har en metodisk bevissthet
rundt min egen rolle i forstéelsen av tekstene, noe som for eksempel inneberer at jeg ma bli

det Gadamer kaller mine egne for-meninger og for-dommer bevisst.

Gadamer er altsd ogsa opptatt av vare sanne og falske fordommer. De falske er i grunnen de
mest interessante, fordi jeg ikke er meg bevisst at jeg har dem og at de preger meg. Nér jeg
skal studere min egen praksis, ma jeg vare oppmerksom pa disse. For eksempel vil méten jeg
formulerer spersmélene mine pa vere avgjerende for om jeg faktisk setter fordommene mine
pa prove eller ikke. Gadamer géar sd langt som til 4 hevde at det er evnen til 4 fa gye pa

speorsmal som 1 vitenskapen forst skaper forskeren:
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Nér vi sper etter sannhet — og dette er det avgjerende — forblir vi alltid fanget innenfor
grensene av var hermeneutiske situasjon. Det betyr igjen at det finnes mye som er sant
som vi overhodet ikke er i stand til & erkjenne fordi vi er begrenset av fordommer uten

at vi selv er klar over det. (Gadamer, 2003, s. 25)

Da jeg selv skulle formulere rammefortellingen til denne avhandlingen, hadde jeg en
opplevelse der jeg ble bevisst en slik «gadamersk» for-dom. Mens jeg skrev om det som jeg
alltid har tenkt at er en av mine styrker, nemlig det a skape nare relasjoner til elevene mine,
slo det meg at dette er noe jeg burde undersgke naermere. Jeg har tatt for gitt at den varianten
av relasjonsbygging jeg har drevet med har vert bare positiv, men kanskje er bildet mer
nyansert? Med ett stod et minne fra en time med det som da var 2STF klart for meg: Jeg
hadde veart pa studiesamling og dermed borte fra klassen min en uke, og ble overrasket over
at de ikke hadde fatt med seg en viktig beskjed om et arrangement de skulle delta pa. Jeg
anklaget dem for & ikke folge godt nok med selv, all informasjon var tilgjengelig for dem i
skolens egen kalender, «Ngkkelen», som alle elevene far utdelt ved skoleérets begynnelse.
Det var faktisk Lars som da svarte: «Men vi trenger jo ikke folge med 1 Neokkelen nar vi har
deg til reservemamma. Vi vet jo at du passer pa oss.» Der og da bare lo jeg og tenkte at «det
var jo koselig sagt», men i den aktuelle skriveprosessen skurrer bildet. Er det rett at elever
som nermer seg myndighetsalder skal oppleve laereren sin som en reservemamma? Lars har
rett 1 at jeg har «reddet» dem ut av mange situasjoner der de egentlig skulle tatt ansvar selv.
For eksempel har jeg med omsorg og forstaelse i blikket gitt mang en utsettelse pa
innleveringsfrister, jeg har sprunget etter dem og minnet dem pé at de ma levere
dokumentasjon pa fraver, jeg har talt deres sak i klasselererrad — bedt andre larere ha
forstaelse for vanskelige hjemmesituasjoner og se mellom fingrene med den ene eller andre
regelen, svart pd meldinger og telefonsamtaler til alle dognets tider. Og jeg har bakt utallige
porsjoner med kanelsnurrer, til lettere irritasjon for noen av mine kollegaer som mener at
mine handlinger setter en feil standard for hva som skal forventes av en laerer. Hvor gar
grensen mellom & bry seg om og a ta for mye ansvar? Virker mine handlinger passiviserende
pa elevene mine, ogsa nar det gjelder a selv skape engasjement og motivasjon? Dette var
tanker som ble fodt 1 prosessen med & skrive rammefortellingen, med andre ord en avdekking

av fordommer, eller en bevisstgjering av en vane som jeg tidligere har tatt for gitt at er god.

Fortellingene er altsd en hovedmotivasjon for a integrere fenomenologi og hermeneutikk 1

dette forskningsarbeidet. Jeg anser dem for a vere svart gode kilder til kunnskap. De gir meg
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informasjon som tallbaserte mélinger ikke gir, det veere seg metastudier eller ikke
metastudier. I en fortelling mé fortelleren sette refleksjonene sine inn i en sammenheng med
et «fory, et «nd» og et «etterpd» for a forklare hvordan fortellingen/fortelleren har havnet der
den er nd og hvor den ensker & ga etterpa. I fortellingen samles erfaringer og de redigeres.
Fortelleren tar stilling til hva som er sa viktig at det er verdt & ta med, og hva som er mindre
viktig og dermed kan utelates. Prosessen bidrar til at fortelleren danner seg et tydelig bilde av

hva som gir mening til livet vart og situasjonen vér i verden.

For a veere konkret: Fortellingene er mine egne, mine elevers og mine kollegaers. Til sammen
utgjor de et erfaringsgrunnlag som jeg vil granske fenomenologisk, men samtidig er
konteksten fortellingene utspiller seg i kompleks og sammensatt, noe som den hermeneutiske
tilneermingen tar opp i seg. Denne kunnskapen er det nyttig for meg a fa tilgang til og det er
derfor grunnen til at jeg velger en hermeneutisk fenomenologisk tilnerming til

forskningsprosjektet mitt.

Refleksjoner rundt & vere forsker 1 egen praksis

Naér jeg forsker i egen praksis, er det naturlig a velge tema ut fra hva jeg allerede har erfaring
med og engasjement for. Jeg kan 1 og for seg velge mange veier inn til temaet jeg har valgt for
dette arbeidet, fordi elevenes mangel pa indre motivasjon kommer til uttrykk pa sa mange vis.
I forstearsessayet mitt skrev jeg om mine elevers manglende glede over 4 lese skjennlitteratur.
Man kunne ogsa sagt at temaet for essayet var elevenes manglende indre motivasjon for
lesing av skjennlitteratur. En fare ved & velge et kjent tema som engasjerer meg og som jeg
har knyttet mange tanker til allerede for jeg gér 1 gang, er at jeg leter etter bekreftelse pa mine
antakelser i stedet for 4 neerme meg temaet fra uvant hold. Igjen er jeg tilbake til Gadamers
paminnelse om at en forskers egnethet, eller vitenskapelighet, kommer til uttrykk 1 hennes

evne til 4 stille spersmal.

Dette far ogséd konkrete implikasjoner for intervjusituasjonen. Noe av det jeg opplevde som
aller mest utfordrende under intervjuet, var a klare a holde munn. Det & hengi seg til rollen
som lytter, og & ikke svare, og forsvare, nar profesjonen din blir «angrepet», var ekstremt
vanskelig. Jeg fikk stadig vekk lyst til & gripe inn og forklare for informantene hvorfor de
opplevde situasjonen sinn eller sénn. I ettertid ser jeg at det jeg egentlig ensket & gjore, var &

sorge for at deres beskrivelse av livsverden skulle stemme overens med min beskrivelse av
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livsverden. Om jeg skal vaere helt @rlig, ma jeg bare innremme for meg selv at det var
frustrerende & ikke fa de svarene jeg hadde ventet meg eller trengte for a fa bekreftet mine
egne fordommer. Det er kanskje en oppdagelse som man kan kalle for banal, men for meg

var, og er, den av stor betydning.

Nér jeg er intervjuer, ligger samtidig ansvaret for 4 styre intervjuet hos meg. A finne balansen
mellom 4 lytte og a serge for at samtalen tar de retningene som er ngdvendig for at jeg skal fa
svar pa det jeg lurer pa, er en utfordring. Jeg opplevde for eksempel at en av informantene
stadig vekk ville ha ordet, og mange ganger var hun den eneste som egnsket a si noe. Det ble
vanskelig 4 ikke la henne snakke, samtidig som jeg tenkte at det hun sa var av liten nytte for
arbeidet mitt. Igjen tenker jeg, i etterpaklokskapens navn, at det var en god ting at jeg lot
henne fa snakke, for kanskje var det noe der som fordommene mine hindret meg i 4 se. Ikke

for etterpd, distansert fra intervjusituasjonen, sé jeg at det var kunnskap 4 hente 1 det hun sa.

Den fenomenologiske og hermeneutiske tilnermingen til forskningsprosjektet stiller krav til
metode for at kravene til vitenskapelighet skal oppfylles. Blant annet far dette betydning for
hvordan jeg skal innta den dobbeltrollen som ligger i forskningsarbeidet; det at jeg er bade

praktiker og forsker som skal undersgke min egen praksis. I neste kapittel vil jeg gjore rede

for slike metodiske valg.
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Metode

Et kvalitativt forskningsprosjekt

Siden jeg 1 dette feltarbeidet er ute etter & forsta et fenomen, ikke & male det, er det naturlig at
jeg velger kvalitativ metode. Jeg leter etter meningssammenhenger og helhetsforstéelse, jeg
onsker & gi i dybden og & vaere tett pé feltet som skal undersgkes. Dette henger naturlig
sammen med valget av fenomenologi og hermeneutikk som vitenskapsteoretisk grunnlag, og

tanken om at jeg far tilgang til erfart kunnskap gjennom beskrivelser av levde fortellinger.

Videre, har jeg en etnografisk, antropologisk tilnaerming til fagfeltet og forskningsspersmalet,

der forbedring av praksis er et formal.

Innledningsvis, fortalte jeg min egen fortelling fra praksis, som en vei inn 1 feltet jeg skal
undersoke videre. Fortellingen bunner i en uro, en folelse av at det er noe som jeg ikke helt
forstar eller vet hvordan jeg skal mete og bedre i min profesjonspraksis, nemlig hvordan
elever pa videregaende skole opplever og utvikler sin indre motivasjon for lering. Jeg knytter

dette fenomenet i sarlig grad til norskfaget, som jeg opplever er i krise.

For & utvikle min forstaelse for, og kunnskap om, begrepet motivasjon, har jeg i1 neste kapittel

teoretisert begrepet ved a se pa hva relevant faglitteratur sier om det.

Deretter har jeg gétt i dialog med et utvalg elever for a fa tilgang til deres fortellinger knyttet
til fenomenet. Jeg har samlet empiri i to omganger: I forste omgang gjennom tekstanalyse, og

1 andre omgang gjennom et kvalitativt fokusgruppeintervju.

Nér jeg valgte a starte prosessen med 4 be elevene om 4 skrive reflekterende tekster, var det
fordi det var klart for meg at de i liten grad reflekterte over hva som innvirket pd den indre
motivasjonen deres. De konstaterte gjerne at de var motivert eller ikke motivert, men forte
sjelden tankerekken videre. Det var hjertesukk og uttrykk for felelser, og kanskje - tenkte jeg

- et velkjent begrep «& hvile i». Néar en elev sier at han eller hun ikke er motivert for noe, tror
jeg det er en stor sjanse at for mottakeren av budskapet uttrykker umiddelbar forstielse. Det er

in & snakke om motivasjon. Det er kjent for «alle» at en hel generasjon av ungdommer sliter
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med motivasjonen. Det blir vi daglig fortalt 1 alle mulige kommunikasjonskanaler. Det er
akseptert og vanlig a vere umotivert. Dermed blir ikke ungdommene utfordret til &
problematisere begrepet. Og nettopp det var tanken bak det forste trinnet i innhentingen av
empiri; jeg ensket & tvinge informantene mine til & reflektere rundt selve begrepet indre
motivasjon og komme bakenfor den «konstaterende holdningen» som jeg har beskrevet

ovenfor.

Valget av et kvalitativt fokusgruppeintervju som trinn to, kom naturlig som folge av gvelsen
vi gjorde med feltarbeid 1 andre studiedr av masterstudiet i1 praktisk kunnskap. Da gjorde jeg
et kvalitativt intervju med fire kollegaer, og erfarte at det var en strategi for datainnsamling
som var hensiktsmessig. Ved 4 ha en intervjuguide som utgangspunkt for samtalen, sikrer
man at intervjuet gir svar pa de spersmalene man ensker 4 stille til informantene. Samtidig
apner rammene for et slikt intervju mulighetene for deling av viktig informasjon som

forskeren i utgangspunktet ikke har hatt gye for.

Funnene fra intervjuet er diskutert i dialog med fortellinger fra egen praksis og relevant

litteratur.

Utvalg

Dette skoledret underviser jeg i faget historie og filosofi 2 pa vg3. Elevgruppen er liten, med
bare ni elever, hvorav to er gutter og resten er jenter. Historie og filosofi 2 er et programfag
for elever i tredje klasse. Gruppemedlemmene har dermed mer enn to érs erfaring med & vaere
elever pa videregaende skole, og nesten 13 ars erfaring med norsk skole som sddan. Med
andre ord er de i besittelse av den kunnskapen som jeg vil ha tilgang til. I og med at det er et
programfag, tilherer elevene ulike klasser, og representerer dermed flere ulike
basisgruppekulturer. For eksempel tilhorer de forskjellige grupper, og har forskjellige larere,
nar det gjelder norskfaget. Med tanke pa utfordringer knyttet til det & vaere forsker i eget felt,
er det en fordel at jeg selv ikke er faglaerer 1 norsk til noen av disse elevene. Det vil gjore det
lettere for dem 4 dele sine erfaringer knyttet til norskfaget med meg som mer
«utenforstaende» enn det som ville vert tilfelle om jeg var faglereren deres, fordi
asymmetrien 1 maktforholdet mellom oss ville vare storre. Det kunne lett bli slik at de ville
holde tilbake «negative» opplysninger av redsel for at jeg ville «straffe» dem, for eksempel

ved & gi dem darlige karakterer.
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Samtidig vet de at jeg tilherer fellesskapet av norsklerere pa skolen, og at det i dette
fellesskapet ligger en viss kontrollmulighet. Da de fortalte om egne erfaringer, métte de altsa
formidle noe som ble opplevd som sant fra flere hold, de kunne ikke bare utese sin frustrasjon
og legge all skyld for manglende motivasjon pé norsklareren sin. En del elever vil, har jeg
erfart, gjerne gjore det, for enkelt 4 slippe a selv ta ansvar for & engasjere seg i egen laering.
Dersom det ikke blir stilt sparsmél ved en slik holdning, kan utviklingen lett bli stdende pa

stedet hvil, 1 en slags fastlast stillingskrig.

Pé den andre siden ma elevene oppleve at de, og deres erfaring, blir tatt pa alvor. Da jeg
presenterte forskningsprosjektet mitt for dem, la jeg vekt pé den rollen jeg ville innta som
forsker og hvordan jeg i den rollen delvis ville fjerne meg fra rollen som larer. Jeg opplevde
at elevene satte pris pa muligheten til & snakke om noe som ogsa de opplever som
problematisk og som de ikke helt vet hvordan de skal angripe. Det at de ble hert og at deres
fortellinger ble empiri i et vitenskapelig forskningsprosjekt, tror jeg bidro til at de reflekterte
over utsagnene sine, slik at de ga en mest mulig riktig fremstilling av sine perspektiv i

livsverden.

Det er altsa snakk om a finne en god balanse i kommunikasjonen, der jeg som forsker er deres

og min egen «kritiske venny.

Historie og filosofi 2 er et femtimersfag. Det vil si at vi har vekselvis fire og seks
undervisningstimer per uke. Kombinasjonen av f elever og mange metepunkt per uke skaper
trygge rammer for bdde meg og elevene. Disse elevene er vant til & delta 1 filosofiske samtaler
der de ma sette ord pd tanker og meninger, og de ma tale at det blir stilt spersmal ved det de
uttaler og at de ma redegjore for resonnementene sine. Det er stor takhgyde i1 klasserommet

vért og jeg opplever at elevene har tillit til meg som laerer og medmenneske.
Oppsummert, mener jeg altsa at bade gruppestorrelsen og kommunikasjonen mellom oss

gjorde denne gruppen godt egnet som informanter i1 forskningsprosjektet mitt. Under er en

skjematisk oversikt over informantgruppa.
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Kjonn og alder Annen informasjon

Informant 1 Gutt, 18 ar

Informant 2 Jente, 18 ar

Informant 3 Jente, 18 ar Har innvandrerbakgrunn,
bodd i Norge i 12 ar

Informant 4 Jente, 18 ar

Informant 5 Gutt, 18 ar

Informant 6 Jente, 18 ar

Informant 7 Jente, 18 ar Har innvandrerbakgrunn,
bodd i Norge i 12 ar

Informant 8 Jente, 18 ar

Informant 9 Jente, 19 ér Har veert et ar pa utveksling i
USA

Jeg har valgt & oppgi informasjon om at to av informantene har innvandrerbakgrunn, og én av
dem har hatt et ars opphold som utvekslingselev i USA. I diskusjonen av funnene er dannelse
et overordnet tema. Erfaringer gjort i andre land enn Norge kan i s& mate vere relevant for

informantenes syn pa dannelse.

Jeg kunne ogsé valgt & si noe om informantenes karaktergjennomsnitt og faginteresse slik den
kommer til uttrykk gjennom valg av programfag. Nar det gjelder programfag, er dette en
relativt homogen gruppe. De har hovedsakelig valgt sine programfag blant sprak- og
samfunnsfagene, som for eksempel psykologi, sosiologi og sosialantropologi, sosialkunnskap,
kommunikasjon og kultur og lignende. Flere har ogsa valgt engelsk, enten engelskspraklig
litteratur og kultur eller samfunnsfaglig engelsk. Og et par har informasjonsteknologi eller
markedsforing og ledelse blant programfagene sine. Realistene er altsd ikke a finne blant
informantene mine. Fordi informantgruppa er sa pass homogen pa dette omradet, har jeg

ansett at slike opplysninger ikke har noe a si for funnene mine.
Nér det gjelder karaktersnitt, er det motsatte tilfelle. Her er variasjonen hey. Fra snitt pa rundt

3 til snitt pa over 5. Nar det gjelder karaktersnittenes betydning for empiriske funn, tenker jeg

at det er en fordel at informantgruppa bidrar med variasjon. Det skaper et utgangspunkt for et
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bilde som lar seg generalisere. Altsé at jeg kan si at informantgruppa har karaktersnitt som
gjenspeiler skolen som helhet. Dermed ser jeg liten grunn til & legge vekt pa dette i
informantopplysningene. Det er imidlertid en annen side ved denne saken som jeg tenker det
er viktig at jeg er oppmerksom pa i dobbeltrollen som forsker og praktiker: Ved a kjenne
elevenes karaktersnitt, kan jeg lett, og gjerne ubevisst, komme til & kategorisere informantene
som mer eller mindre «flinke». Dersom jeg ikke er tilstrekkelig bevisst faren for at en slik
kategorisering kan fore til at jeg vektlegger de «flinke» elevenes utsagn i sterre grad enn de
som karakterene tilsier at er «mindre flinkey, vil gyldigheten og etiske sider ved

forskningsprosjektet pavirkes negativt.

Jeg mener altsa at informantgruppa mi i stor grad representerer den variasjonen som man
finner i et klasse- eller skolesamfunn. Det at jeg sikrer at alle informantene kommer til orde
har jeg selv tenkt at er betryggende. I den daglige kommunikasjonsflyten i klasserommet er
det gjerne noen fa som snakker hoyt og dermed blir hert. Jeg husker for eksempel at noen av
elevene i klassen til Lars og Kristian mente at jeg for ofte brukte Power Point-presentasjoner i
historieundervisningen min. Det ga de uttrykk for i tydelige ordelag, og jeg rettet meg etter
deres onske og valgte andre undervisningsmetoder. Da jeg senere gjennomferte fagsamtaler
med elevene mine, var det flere som sa de syntes det var dumt at jeg ikke lenger brukte Power
Point. For dem hadde presentasjonene vart en veldig god hjelp til & strukturere fagstoffet og
til & gjore et utvalg av momenter det var viktig 4 ha fokus pa. Dette ble en vekker for meg, og
jeg har i ettertid veert mye mer oppmerksom pé at det er mitt ansvar som larer a serge for &
skaffe meg et reelt bilde av «klasseopinionen», og ikke bare ta for gitt at den som snakker
hayest snakker for hele klassen. I dette arbeidet er variasjonen informantgruppa bidrar med

avgjerende for at jeg skal kunne komme til generaliserende konklusjoner.

Innhenting av empiri, trinn 1: tekstanalyse

Det forste steget i innhentingen av empiri er det som Tove Thagaard (Thagaard, 2013, s. 102)
refererer til som «a dpne floden»: «Hensikten med denne formen for intervju er at
intervjupersonen gir utfyllende informasjon som representerer et grunnlag for & utforme den
intervjuguiden vi senere skal benytte.» I dette trinnet henter jeg inn empiri fra informantene i

skriftlig form.
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I lereplanen for faget historie og filosofi 2 er et viktig formal formulert slik: «Gjennom
opplevelse, innlevelse og kritisk analyse skal oppleringen i programfaget stimulere eleven til
kunnskapsseking, undring, refleksjon og engasjement.» En av metodene vi tar i bruk for at
elevene skal fa uttrykke og stimulert sin undring, refleksjon og engasjement, er a skrive essay.
Elevene er altsa kjent med essaysjangeren, og dette var en gylden mulighet til & dekke mitt
behov for & samle informasjon samtidig som jeg oppfylte et kompetansemal i lereplanen. Jeg
lot dem dem reflektere rundt begrepet motivasjon i personlige essay, og brukte sa tekstene
deres som utgangspunkt for tekstanalyse. Gjennom en slik metode fikk jeg god tilgang til den
enheten som elevenes jeg og livsverden utgjer. Informasjonen jeg fikk tilgang til gjennom
disse tekstene dannet grunnlag for utformingen av hovedspersmélene i intervjuguiden som ble

brukt i neste trinn.

Dagen for skrivingen av essayene, var tre av de ni elevene fravarende. Det var likevel enighet
om at skrivegkta skulle gjennomfores, og jeg vurderte at jeg ville fa tilstrekkelig
tekstmateriale til 4 fi en grunnleggende oversikt over elevenes forstéelse av fenomenet og til &
utforme intervjuguiden. Oppgaven deres var: «Skriv et personlig essay der du diskuterer
fenomenet (indre) motivasjon slik du opplever det i ditt liv. Del gjerne konkrete eksempler.»
Pé forhind hadde jeg snakket med dem om begrepet «livsverden» og jeg hadde gitt noen
eksempler pa hvordan jeg opplever indre motivasjon i mitt liv. Jeg ga ogsa beskjed om at det
var innholdet jeg var interessert 1, slik at de ikke trengte bruke tid pa retting av spraklige feil
eller bekymre seg for tekstens struktur. Elevene skrev 1 en time og 15 minutter uten

forstyrrelser og leverte inn tekstene for de forlot klasserommet.

Jeg er innforstatt med at det 1 utgangspunktet er uheldig at jeg styrte dem mot begrepene
«indre motivasjon» og «livsverden» sa eksplisitt pa et sa tidlig tidspunkt i datainnsamlingen.
Det ville veert mer korrekt av meg a apne for en refleksjon som ikke var styrt av mine
eksempler og min begrepsbruk, slik at refleksjonene deres ikke ville blitt farget av mine
tanker. Sannsynligvis ville det gitt starre bredde 1 innfallsvinklene de ville valgt, og et mer
neytralt utgangspunkt for den evrige innhentingen av empiri. Uten en slik forberedelse, tror
jeg imidlertid det hadde blitt vanskelig for elevene mine & komme 1 gang med skrivingen. De
ville vaert usikre pa hva oppgaven gikk ut pa og hva det egentlig var mulig & skrive om.
Dessuten hadde min egen fortelling, min egen uro, lagt feringer for hvilke temaer jeg ansa

som interessante, og jeg valgte derfor & styre dem i denne retningen.
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Innhenting av empiri, trinn 2: det kvalitative intervjuet

Trinn to 1 innhentinga av empiri er et gruppeintervju med de ni informantene. Thagaard
beskriver en modell for intervjuguide som hun kaller «elv-med-sidestreammer-modellen» som
jeg tenker er hensiktsmessig a bruke i dette steget: «I samsvar med bildet av elveleiets
flytende struktur vil temaer intervjupersonene selv bringer opp, og forskerens reaksjoner pa
disse, prege intervjuets forlep.» (Thagaard, 2013, s. 103) Jeg hadde altsd forberedte
hovedspersmél og oppfelgingsspersmél, men informantene fikk i stor grad styre retningen
intervjuet tok. Hovedspersmalene ble stilt til informantene som gjennom sin reflekterende
tekst hadde vert kilde til utformingen av spersmalet. De gvrige informantene fikk anledning
til & bidra med sine svar, kommentere og utdype, slik at intervjuet fikk preg av en samtale

som flgt naturlig, selv om den var styrt av meg.

Utformingen av spersmal

Jeg har tidligere nevnt hvordan Gadamer anser forskerens utforming av spersméal som et
uttrykk for hvorvidt hun er i stand til & oppdage og utfordre sine fordommer. Ved & bruke
elevtekster, eller elevperspektivet, som grunnlag for utformingen av spersmal, ble jeg pa et
vis tvunget til & legge mine egne tanker om fenomenet delvis til side og heller se fenomenet
med gynene til informantene mine. Likevel matte jeg vaere oppmerksom pa at min
forforstdelse og mine fordommer kunne prege min «jakt» pd innganger til intervjuspersmal i
elevtekstene; «Kan jeg koble noe av det som jeg er sa opptatt av til dette utsagnet?» Selv om
dette ikke nedvendigvis trenger & vere problematisk, slik verken jeg eller Gadamer anser det,
forsekte jeg & finne en balanse ogsé her, og hadde som en hovedtanke at jeg skulle formulere

spersmal som skulle hjelpe informantene inn i en refleksjon med bade bredde og dybde.

I intervjuguiden er det formulert hovedspersmal og oppfelgingsspersmal. De sistnevnte kunne
tas 1 bruk ved behov. En del av forberedelsene til intervjuet, var a tenke over muligheten for at
hovedspersmélene i seg selv kunne lede intervjusamtalen i interessante og nedvendige
retninger, og at oppfelgingsspersmalene bare ville ha funksjon som en
«reservesporsmalsbank». Det var viktig for meg at informantene fikk vare med pa a fore
samtalen 1 retninger som var essensielle for dem. Jeg onsket som sagt at de skulle fole seg

hert og tatt pé alvor, og det er deres perspektiv pd livsverden som skal utgjere empirien som
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skulle samles inn gjennom intervjuet. Bevisstgjoringen utformingen av
oppfelgingsspersmalene medferte for meg som forsker, var imidlertid sveart viktig. Den hjalp
meg til & fokusere intervjuet og var en viktig forberedelse til selve intervjusituasjonen for

meg.

Oppfolgingsspersmélene hadde flere ulike funksjoner. De ber for eksempel informanten &
utdype svaret pa et hovedspersmal, eller om & gi et mer nyansert svar. De kan be om narmere
beskrivelser, eksemplifisering, konkretisering og sd videre, og jeg kan stille spersmal som
verifiserer min forstaelse av informantens utsagn. Jeg ville ogsa kunne stille spersmal pé
omrader som jeg er spesielt opptatt av, men som deres svar pa hovedspersmalene ikke gikk

inn 1.

Gjennomfering av intervjuet

Intervjuet ble gjennomfort 1 forste okt en onsdag. Jeg reserverte et grupperom med stort
metebord og serverte en stor og god frokost til informantene mine. Siden de ikke fér betalt for
a delta i prosjektet, syntes jeg det var en paskjennelse de hadde gjort seg godt fortjent til. Det
skapte ogsé en veldig hyggelig ramme for intervjusituasjonen. Informant nummer 1 var
fraveerende. Intervjuet ble tatt opp bade ved hjelp av opptaksfunksjonen pé telefonen min og
ved hjelp av diktafon. Etter en og en halv time matte samtalen avbrytes. Tida vi hadde til

radighet var brukt opp.

Transkripsjon

Arbeidet med a transkribere intervjuet vil jeg betegne som omstendelig og langtekkelig.
Samtidig ville jeg ikke vaert det foruten, fordi det i sin omstendelig- og langtekkelighet lot

meg bli veldig grundig kjent med empirien.

Jeg motte pé et par rent praktiske utfordringer: For det forste medferte frokostserveringen
forstyrrende stoy, serlig i begynnelsen av intervjuet. Opptakerne 14 midt pa bordet og fanget
opp alt av klirring med skjeer, utsagn av typen «kan du sende meg ...» og lignende. Den andre
utfordringen knyttet seg til en av informantenes muntlige uttrykk. Hun snakker veldig fort, og

1 serlig ufullstendige setninger der begreper gjerne brukes upresist, i tillegg til at hun
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artikulerer darlig. I arbeidet med transkriberingen matte jeg lytte gjentatte ganger, og veksle

mellom de to opptakerne, for & klare & oppfatte hva hun faktisk sa.

Transkripsjonen er skrevet pa bokmal, og ikke dialekt. Jeg har gjort dette valget pa grunnlag
av mitt eget behov for & ha korrekt sprak i1 en fagtekst som dette er, ogsa i sitatene fra
intervjuet, som vil veere en naturlig del av beskrivelsen og analysen av intervjuet. Siden jeg
har valgt 4 ta med alle muntlige smiord, med «liksom» og «sann bare» som gjengangere,
tenker jeg at jeg ikke mister noe av informasjonen som informantene gir, selv om jeg
oversetter fra dialekt til bokmal. I tillegg informerer jeg om handlinger, slik som latter, hvem

informanten henvender seg til, og andre forklaringer i parentes.

Siden jeg omgas informantgruppa pa mer eller mindre daglig basis og dermed kjenner
informantene godt, er det lettere for meg & gjenoppleve intervjusituasjonen enn det vil vaere
for en objektiv leser. Nér jeg lytter til opptaket, kan jeg spille «filmen» av intervjuet for mitt
indre oye. Jeg har forsekt & forme transkripsjonen slik at den i mest mulig grad gjenspeiler

intervjusituasjonen pa en objektiv og rettmessig mate.

Bearbeiding av data

Bearbeiding av data foregikk i flere trinn og egentlig underveis, gjennom hele
arbeidsprosessen. Selv om hovedjobben med & bearbeide data naturlig kommer etter
innhenting av data, foregikk analysen av dataene ogsa underveis i gjennomferingen av
innsamlingen, i transkriberingsprosessen og tematiseringen av empirien, og i arbeidet med
skriving og revidering av avhandlingen. Underveisanalysen har med andre ord preget de
valgene jeg har tatt gjennom hele den prosessen det er & skrive en masteravhandling, og det
har vert nedvendig & gjore tilpasninger og justeringer i trdd med hendelser eller funn jeg ble

bevisst underveis i arbeidet.

Fenomenologisk og hermeneutisk tenkning skaper det teoretiske grunnlaget for
forskningsarbeidet og avhandlingen. Dette preget ogsa den analytiske tilnermingen jeg inntok
nar data skulle bearbeides. Empirien ble behandlet i en fortolkende, fenomenologisk analyse.
Denne formen for analyse er induktiv, i og med at jeg utleder kunnskap fra dataene jeg har
samlet inn, og ikke fra allerede etablert teori. I dette arbeidet er det ogsa innslag av tematisk

analyse, fordi jeg har kodet funnene i empirien tematisk, og latt den videre diskusjonen utga
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fra denne systematiseringen. Samtidig diskuterer jeg mine funn med etablert teori som er
relevant for forskningsspersmalet og interessefeltet mitt. Dermed har jeg ogsa en abduktiv
tilneerming 1 analysen, der forholdet mellom teori og data er dialektisk. Med andre ord har jeg
gjort en analyse som 1 ferste del av prosessen har vert induktiv, og 1 siste del av prosessen
abduktiv. Jeg vil ogsa si at jeg har vandret mellom disse to analyseperspektivene, fordi jeg har
skrevet pa de ulike delene av oppgaven gjennom hele skriveprosessen nar for eksempel
teoretisk litteratur har gjort meg oppmerksom pé sider ved empirien som jeg i forste omgang

ikke ansd som spesielt interessant.

Den trinnvise innhentingen av empiri medferte en tilsvarende behandling av dataene. Etter at
informantene i trinn en har levert inn tekster der de reflekterer fritt rundt begrepet motivasjon,
er det forskeren sin oppgave a analysere og sammenfatte funnene i tekstene. Analysen har
som mal & finne tema som intervjuet i neste trinn skal ga naermere inn pa. Arbeidet skal
munne ut i et intervjuskjema med hoved- og underspersmal som altsé er tydelig sporbare 1

informanttekstene.

Gruppeintervjuet ble forst bearbeidet gjennom transkripsjon. Deretter ble informasjonen
analysert og tematisert, slik at funnene kunne presenteres i et skjema som gir oversikt over
empirien. En slik oversikt er til god hjelp for & se hvilke veier det er naturlig & gé i

diskusjonen av funnene, inkludert hvilken teori det er naturlig a diskutere funnene med.

Etiske refleksjoner

Som student ved Nord Universitet er jeg forpliktet til & folge de vedtatte forskningsetiske

retningslinjene og gjeldende norsk lov.

I Nord Universitets forskningsetiske retningslinjer poengteres det at: «Ved forskning pa
mennesker eller pd opplysninger og materiale som kan knyttes til enkeltindivider skal
samtykke innhentes. Samtykket skal vare informert, uttrykkelig, frivillig og dokumenterbart.
Samtykke forutsetter samtykkekompetanse. Det skal utvises arvakenhet for a sikre reell

frivillighet der deltaker stér i et avhengighetsforhold til forsker eller er i en ufti situasjon.»
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Siden jeg behandler personopplysninger og Nord Universitet har avtale med NSD, er
prosjektet mitt meldt til, og godkjent av, NSD. Personopplysningene er av typen «indirekte
identifiserbare personopplysninger». Det er innhentet skriftlig samtykke fra informantene, og

all personlig informasjon de deler er behandlet konfidensielt og anonymt.

Jeg mé ogsd vaere oppmerksom pa faren for at den reelle frivilligheten deltakerne foler med
tanke pa a bidra til forskningen min er begrenset, siden maktforholdet mellom oss er skjevt;
jeg er laerer/forsker og de er elever. De kan bekymre seg for hvorvidt deltakelse eller ikke
deltakelse i1 prosjektet jeg gjennomferer som forsker kan komme til & virke inn pé forholdet
mellom oss som larer og elever. En slik bekymring kan ogsd ha sitt utspring i selve
informasjonen de kan komme til & dele. Jeg foler imidlertid behov for & si at jeg ikke pa noe

som helst vis har folt at dette har veert tilfelle.

A vise god henvisningsskikk og 4 ivareta forskningsprosjektets troverdighet og reliabilitet er

ogsé viktig for & opprettholde god forskningsetiske praksis.

Min forforstaelse av fenomenet

Eget arbeid 1 forste og andre &r av studiet

Som fersk student ved Senter for praktisk kunnskap hesten 2017, hadde jeg en sterk
overbevisning om at min masteravhandling skulle ha ungdoms forhold til skjennlitteratur som
overordnet tema. Jeg var, og er, bekymret for at ungdommene jeg meter i min yrkespraksis
ikke gir uttrykk for & finne glede 1, eller tilgang til kunnskap, 1 skjennlitteratur. Gjennom
forste og andre studiedr har imidlertid denne tanken utviklet seg. Refleksjonsprosessen som
skrivingen av forstearsessayet medforte, ledet meg inn i en forstéelse av at det ville bli
vanskelig 4 avgrense en masteravhandling slik jeg forst forestilte meg, all den tid jeg mer og
mer ble oppmerksom pa at spersmélet om skjennlitteratur bare er et av mange symptomer pa
et storre, og mer overordnet problem. Begreper som motivasjon for leering og leringsglede
ble brukt med heay frekvens, og jeg reflekterte etter hvert over hvor mye undervisninga kan ha
a si for elevenes motivasjon. I lapet av andre studiear utvidet jeg derfor interessefeltet, og i

feltarbeidet intervjuet jeg en gruppe av mine kollegaer for a fa tilgang til deres fortellinger om
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undervisningssituasjoner der de hadde opplevd god laring hos elevene. Feltarbeidet var en
interessant erfaring og forte i ettertid til mange fruktbare diskusjoner. Imidlertid var ikke
bildet fullstendig nok. Elevenes fortellinger manglet. Jeg er glad for at jeg har «spart» dem til
dette arbeidet, som jo pa et vis skal fullbyrde prosessen som masterstudiet i praktisk kunnskap
er. I hele mitt liv som larer har jeg tillagt elevstemmen stor betydning. Med det mener jeg
ikke at alt det elevene uttrykker automatisk er sannhet, og mange ganger krever det a
kommunisere med dem at jeg inntar rollen som kritisk venn for & f4 tak i essensen av det de
sier. Likevel tenker jeg at deres stemmer, deres fortellinger, ber fa spille en vesentlig rolle 1
utformingen av det systemet de mé forholde seg til 1 matet med norsk skole, bade 1 strukturelt
og innholdsmessig. Nar jeg derfor oppfatter at elevstemmen sier at det er vanskelig & motivere
seg for lering, tar jeg det pa alvor og velger 4 la masteravhandlingen min tematisere og
diskutere dette fenomenet. Det er noe som jeg er fundamentalt opptatt av, og jeg tror det
finnes stort forbedringspotensial i maten jeg og mitt profesjonsfellesskap hindterer det.
Skjennlitteraturen far dermed ikke spille hovedrollen i avhandlingen, men kommer inn som

en del av en storre diskusjon om motivasjon for lering.

Motivasjonsteorier

Jeg er langt fra alene om & oppfatte mangelen pa motivasjon som et problem for
skolesamfunnet. Ofte blir fenomenet satt i ssmmenheng med statistikker over hvor mange
elever som fullferer og bestdr videregdende skole, eller i tolkningen av eksamensresultater og
tallmateriale som viser karaktergjennomsnitt ved ulike skoler. I mine innledende refleksjoner
nevner jeg at jeg med begrepet motivasjon i denne teksten viser til det som gjerne betegnes
som «indre motivasjon». I grunnen er jeg lite begeistret for begrepet motivasjon. Det er et
motebegrep som er brukt i det vide og det brede, 1 et uvisst antall sammenhenger. Det kan
altsé forstds pa sa mange ulike mater og er derfor upresist. Nér jeg likevel velger a bruke det,
har det sammenheng med nettopp det faktum at det er et motebegrep. I kommunikasjonen
med informantene mine, er det for eksempel naturlig a bruke det, fordi det er et kjent begrep
for dem. Jeg har likevel diskutert begrepet med informantgruppa, og sett pa ulike mater &
forsta begrepet pa. Diskusjonen tok utgangspunkt i boka «Motivasjon for laering. Teori og
praksis.» av Einar M. og Sidsel Skaalvik, i tillegg til teoriene om fixed/open mindset, som
Carol S. Dweck presenterer 1 boka «Mindset, the new psychology of success». Jeg vil her

presisere at jeg ser disse bekene, eller teoriene de presenterer, som innganger til en utvidet
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forstaelse av begrepet motivasjon, og at det for meg ikke er ensbetydende med fenomenet

motivasjon (slik det kommer til uttrykk i elevenes fortellinger).

Skaalvik og Skaalvik

Skaalvik og Skaalvik er flere ganger brukt som referanse nar medlemmer av ledergruppa mi
tar dette temaet opp til diskusjon. Sannsynligvis er «Motivasjon for leering. Teori og praksis.»
brukt pa lederutdanningen som fylkeskommunen oppfordrer sine ledere til 4 gjennomfere, og
jeg kan tenke meg at populariteten har ssmmenheng med den direkte tilknytningen til skole
og til den svaert konkrete framstillingsméten, med blant annet framstillinger av «caser» som
det gis losninger pa. Personlig tenker jeg at bildet blir for enkelt framstilt og at fokuset er pa
«kjappe losninger» som ledere skal kunne presentere for laerere som opplever problemer pa
omrédet. (Slik s& mye litteratur om fagfeltet gjor.) Likevel synes jeg det kan vaere greit a
bruke deres framstilling av ulike méter & forsta begrepet pa som et greit utgangspunkt for a
utvikle og/eller avgrense innholdet i det. Skaalvik og Skaalvik skisserer syv
motivasjonsteorier. Til hver teori herer et spersmal som skal knytte an til elevenes
skolehverdag:
1. Teorien om mestringsforventning

a. Vil jeg greie denne oppgaven?
2. Teorien om faglig selvvurdering

a. Er jeg like flink som de andre?
3. Teorien om malorientering

a. Hvorfor arbeider jeg med disse oppgavene?
4. Teorien om indre og ytre motivasjon

a. Har jeg lyst til 4 gjore denne oppgaven?
5. Teorien om selvattribusjon

a. Hvorfor greide jeg ikke denne oppgaven
6. Teorien om selvverd

a. Greier jeg det som forventes av meg?
7. Teorien om sosiale relasjoner

a. Har jeg et godt forhold til leereren og de andre elevene i klassen?

Av de syv teoriene som presenteres, er det nok den fjerde, teorien om indre og ytre

motivasjon som gjerne blir gjenkjent. P4 et vis synes jeg alle de andre teoriene kan
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«underlegges» denne, fordi de alle vil bidra, eller ikke bidra, til hvorvidt jeg eller en elev har
lyst til & gjore en oppgave. Og hva omfatter det d ha lyst til & gjore en oppgave? Etter & ha lest
«Livsfilosofi. Et personlig bidrag om felelser og fornuft» av Arne Nass, er min forste
innskytelse at vi 1 for liten grad snakker om betydningen av folelser ndr vi snakker om

motivasjon med elever.

Skaalvik og Skaalvik skriver:

Motivasjon bestar bade av kognisjoner (hva elevene tenker, hvilke mél de har og
hvilke forventninger de har til egen lering), emosjoner eller folelser (interesse,
engasjement, glede ved arbeidet eller angst for & mislykkes) og atferd (konsentrasjon,
oppmerksomhet, innsats, utholdenhet og valg). Det er elevenes atferd som er lettest &
observere for leereren. Derfor trekker lerere ofte slutninger om elevenes motivasjon ut
fra den atferden de kan observere. Men det gir ikke alltid et godt eller utfyllende bilde
av elevenes motivasjon. I beste fall gir det et bilde av Avor motivert elevene er for de
oppgavene de skal arbeide med, men det sier lite om grunnen til at elevene er hoyt
eller lavt motivert. Heller ikke hva det er elevene er motivert for. (Skaalvik, 2015, s.

14)

I intervjuet snakker informantene mine om bade kognisjoner, emosjoner og atferd. I min
forstaelse av fenomenet, ligger gjerne emosjonene til grunn for bade kognisjoner og atferd.
Inspirert av Arne Nass, synes jeg et skarpt skille mellom folelser og fornuft er et lite
hensiktsmessig utgangspunkt for & forsta fenomenet. Dette vil prege min diskusjon 1

avhandlingens hoveddel.

Carol S. Dweck

Begrepene «fixed/growth mindset» ble introdusert for lerergruppa ved skolen min av vér
rektor, som en innledning til en pedagogisk diskusjon om elevers motivasjon. Dweck

forklarer begrepene slik:
Believing that your qualities are carved in stone — the fixed mindset — creates an urge

to prove yourself over and over. If you have only a certain amount of intelligence, a

certain personality, and a certain moral character — well, then you’d better prove that
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you have a healthy dose of them. It simply wouldn’t do to look or feel deficient in
these most basic characteristics. (...) The growth mindset is based on the beliefs that
your basic qualities are things you can cultivate through your efforts, your strategies,
and help from others. Although people may differ in every which way — in their initial
talents and aptitudes, interests or temperaments — everyone can change and grow

through application and experience. (Dweck, s. 6-7)

Dweck hevder ikke at det er snakk om enten - eller her. En og samme person kan ha trekk fra
bade fixed og growth mindset. For eksempel kan tankene om mulighetene for utvikling av
min egen intelligens vaere fixed, mens jeg pa omrdder som dreier seg om personlighet eller

personlige kvaliteter kan ha growth mindset.

Jeg kjenner igjen det Dweck beskriver nér jeg tenker pd vurderingssamtaler med elevene
mine. Pa vér skole, og sannsynligvis pé de fleste skoler i Norge, felger vi noen
grunnprinsipper ndr vi vurderer elever: Elevene skal vite hva som vurderes, ut fra hvilke
kriterier og hva som kjennetegner méaloppnéelse pa de ulike nivaene. Selve vurderingen skal
bade si noe om hva elevene mestrer (stastedsvurdering/tilbakemelding) og samtidig gi dem
tydelig informasjon om hva de kunne gjort annerledes for & vise hayere maloppndelse
(framovermelding). For oss lerere er dette kjent som «vurdering for leering». Grunntanken

som ligger bak disse prinsippene, er at all vurdering skal fore til gkt lering.

Ut fra egen erfaring, vil jeg hevde at det ikke alltid er tilfelle. En vurderingssamtale, hvor det
for eksempel gis tilbakemelding pa en norsktekst, med en elev som sjelden far karakterer som
er hoyere enn tre, utarter seg ofte helt annerledes enn en elev som far karakterer hoyere opp
pa karakterskalaen. Den forstnevnte eleven har sjelden noe utbytte av vurderingssamtalen.
Uansett hvor mye jeg forseker a forklare, peke pa omréder i teksten som kunne vaert forbedret
og vise konkrete eksempler pa hvordan, gi tips til sider i leereboka eller andre kilder som kan
veare nyttig, vise hvordan ordboka gir svar og sa videre, og s videre, si nar jeg ikke inn til
eleven. Det er som Dweck beskriver det, han har gatt seg fast i tanken om at «dette kan jeg
ikke», og er mer opptatt av 4 lage forklaringer for seg selv om hvorfor det — naturligvis — er
sann. Jeg har ikke tall pa hvor mange ganger denne typen elever har sagt til meg at: «Jeg har
alltid fatt tre i norsk. Det nytter ikke & prove pd noe mer. Det er ingen vits.» De nikker og

smiler til det jeg sier i vurderingssamtalen, men tar det ikke inn over seg og glemmer det 1 det
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samme de forlater rommet. Og jeg sitter igjen med en folelse av at kommunikasjonen var

enveis og uten noen egentlig hensikt.

Noe annet er det med elevene som ofte oppnér haye karakterer. De er involvert i
vurderingssamtalen pé en helt annen méte enn gruppa jeg har beskrevet over. De stiller for
eksempel sporsmal til kommentarene mine, forklarer hvordan de har tenkt nar de har skrevet
sann eller sann, etterspor kilder som kan hjelpe dem videre, trekker linjer til tekster de har
skrevet tidligere eller til faglige gjennomganger vi har hatt i timene. Her foler jeg at
kommunikasjonen gér frem og tilbake mellom meg og eleven. Bade eleven og jeg har okt var

forstaelse for hvor forbedringspotensialet ligger, og situasjonen oppleves som meningsfull.

Heller ikke jeg pastér at det er snakk om enten - eller. Det jeg har beskrevet er eksempler pa
de mest vanlige ytterpunktene. Mitt poeng, og arsaken til at jeg knytter vurderingssystemet,
karaktersystemet, til begrepene fixed og growth mindset, er at jeg opplever at vurdering med
karakter forer til at elever med fixed mindset naermest blir hindret i 4 endre seg i retning av
growth mindset. For eleven som fikk karakteren tre pa norskteksten sin har fatt sitt stempel. 1
hans hode er det umulig & endre pa. Det nytter ikke at jeg viser til kjennetegn pd maloppnaelse
og sier: «Se her, du kan jo en hel masse! Det er imidlertid ogsd noe som mangler, og det kan
du fa til hvis du gjer sdnn her.» For & opprettholde selvfelelsen sin, ma eleven min ha fokus
pa noe annet. I hans, og kanskje ogsd vennenes og foreldrenes, gyne, er ikke tre en god
karakter. Og siden han ikke mener & ha evner til & kunne gjore noe med akkurat

norskkarakteren, er det mer behagelig a tenke pa at han jo er den beste spissen pa fotballaget.

Karakterer er samtidig en sterrelse som elever anerkjenner, fordi de pa en méte snakker et s
tydelig sprék og er sa lett a bruke for & plassere og sammenligne. Som larer stritter jeg imot
denne tankegangen, fordi jeg tenker at karakterene maler et sd snevert utvalg av elevens
egentlige og helhetlige kunnskap. Hvor gar egentlig skillet mellom karakterene tre og fire?
Dette sporsmalet stiller jeg til meg selv mange ganger i1 arbeidet med vurdering av en bunke
med 28 tekster. Det er ikke alltid lett & svare pa. Jeg har vaert med pa a vurdere eksamen i
norsk der jeg har vurdert elevarbeidet til karakter fem og min medsensor til tre. Jeg selv har
fatt E, og sa, etter klage, A pa samme eksamen. Teoretisk sett skulle det vaere umulig. Men i

praksis er det altsé det.
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For 4 komme i mal med dette resonnementet: Dersom jeg og norsk skole skal klare & motivere
elever slik at de inntar et growth mindset, som jeg tenker er en form for indre motivasjon, ber
systemet der vi vurderer med karakterer gas etter i seammene. Ogsa eksamensordningen burde

vurderes. Dette vil jeg komme tilbake til i diskusjonen i1 oppgavens hoveddel.

Undersgkelsen

Under har jeg gjort en skjematisk sammenfatning av empiri. Bakgrunnen for utformingen av
denne skjematiske framstillingen, er en tematisk analyse. Letingen etter tema 14 i bakgrunnen
allerede tidlig i prosessen med innsamling av data. Temaene manifesterte seg serlig i
overgangen mellom trinn en og trinn to 1 datainnsamlingen, ved at det ble gjort en tematisk
analyse av informantenes tekster som deretter utgjorde grunnlaget for spersmalene 1
intervjuguiden. Hovedjobben med tematisering, og den som kommer til uttrykk i oversikten
under, er gjort med grunnlag i transkripsjonen av gruppeintervjuet i trinn to av
datainnsamlingen. Jeg vil imidlertid si at tematiseringsprosessen har pagatt gjennom hele

arbeidet som ligger bak denne avhandlingen. Braun & Clarke beskriver det slik:

Analysis involves a constant moving back and forward between the entire data set, the
coded extracts of data that you are analyzing, and the analysis of the data that you are
producing. Writing is an integral part of analysis, not something that takes place at the

end, as it does with statistical analyses. (Braun&Clarke, 2006, s. 86)

Serly og Blix viser til Braun og Clarke nér de beskriver handlingsforlapet i en tematisk
analyse 1 seks ulike faser: gjore seg kjent med data, initierende koding, lete etter tema, se
gjennom tema, definere og navngi tema og skrive rapporten/ teksten (Serly&Blix, 2017, s.
101). For meg var dette et handlingsforlep som kom «naturlig». Fordi jeg leser bedre pé papir
enn pa skjerm, og fordi hjernen min fungerer bedre nar jeg har en penn i handen, brukte jeg en
utskrift av transkripsjonen 1 dette arbeidet. Det ble fylt med notater i margen, understrekinger,

markeringer i ulike farger og sa videre. Etter hvert ble temaene synlige for meg.

Naér jeg har identifisert og «opprettety» et tema, har jeg lett etter innhold 1 datamaterialet som
er sentralt for forskningsspersmélet mitt. I og med at det allerede var gjort en slags
«innsnevring» av datamaterialet gjennom utformingen av intervjuguiden, var det lagt et godt

grunnlag for en videre tematisering av funnene i intervjuet.
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Jeg har valgt & ikke knytte funnene til den enkelte informant i denne oversikten. Det

vesentlige er a fa tak 1 innholdet i det informantene sier, ikke hvem som har sagt hva.
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Type funn

Overordnet tema

Funn i tekstanalyse, trinn 1 og
intervju, trinn 2

Eventuell underkategori

Emosjonell erfaring

Beskrivelse av hvordan det
feles 4 vaere motivert

Legger vekt pd skjorheten, at den lett kan forsvinne.

Folelsen kommer innenfra en selv.

Autonomi er et behov bade i praktisk arbeid og 1
skriveoppgaver i norsk.

Autonomi versus styring utenfra

Kognitiv erfaring

Bevissthet med tanke pé hva
som motiverer

Kjenner pé folelsen, knytter den ofte til leerer eller
tidligere karakter

Handler uten & tenke pad motivasjon

Handler uten 4 vare mentalt til stede

Praktisk erfaring

Motivasjonsfaktorer,
interne?

Framtidsplaner Personlig begrunnete faktorer
Nytteverdi

Nér leereren din ser deg

A fole at man fér hjelp Emosjonelt begrunnete faktorer

A oppleve noe som interessant, at man foler noe for
det

Nér lereren gjor det uinteressante interessant

A fa tid til fordypning fordi det gir mestringsfolelse
og lyst til a fortsette

A lzre ting som har overforingsverdi til andre fag

A se utvikling (raskt), resultater

A fA tid til fordypning fordi det blir lettere 4 se det
store bildet, meningen bak

Faglig begrunnete faktorer

A arbeide med andre som er motiverte, kunne
hjelpe hverandre

Sosialt begrunnete faktorer

2 Motivasjonsfaktorer som er interne, er gjerne knyttet til indre motivasjon. De vil gi tilfredshet pd elevens indre plan, for eksempel i form av glede, tilfredshet, folelsen av

mening og lignende.
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A fA anerkjennelse i sosiale settinger, 4 bli sett
utenfra

Praktisk erfaring

Motivasjonsfaktorer,
eksterne’

Ma gjores for & fi karakter

Faglig begrunnet faktor

A avfinne seg med stress/press

Viljestyrke

Emosjonelt begrunnete faktorer

Faste arbeidsrutiner

Praktisk begrunnet faktor

Praktisk erfaring

Faktorer som edelegger for
motivasjonen

A sitte ved siden av en som gamer

A ikke ha nok tid (jobb, trening, nettaktivitet)

Praktisk begrunnete faktorer

A vere overveldet av arbeid, tre-fire
prover/innleveringer i samme uke

Mangle oversikt, & ikke se en ende pé arbeidet

Nar laereren hevder at du har lert noe som du ikke

kan

Emosjonelt begrunnete faktorer

A ikke oppleve at man har faglig utvikling

Nynorsk

Faglig begrunnete faktorer

Manglende nytteverdi

Personlig begrunnet faktor

Praktisk erfaring

Studieteknikk, betydning
for motivasjon

Er lite bevisst studieteknikk, har ikke funnet en som

fungerer

Lerere viser forskjellige méater a jobbe med
fagstoff pa (dvs. studieteknikker) gjennom sin
undervisning, stor forskjell pa laerere

Fysisk erfaring

Darlig helse/form og felelsen av at du ikke har tid

til & vaere syk

3 Eksterne motivasjonsfaktorer er knyttet til ytre motivasjon. Det vil si at eleven har fokus pa & unnga negative konsekvenser, for eksempel det & ikke f& vitnemal.
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Helsefaktorer som har
negativ innvirkning pa
motivasjonen

Problemer i privatlivet

A ikke f& nok sgvn

A slite med den mentale helsa er verre enn 4 slite
med den fysiske helsa

Kognitiv/ praktisk
erfaring

Hvordan méle resultater?

Karakterer er det mest konkrete

Kognitiv/ praktisk
erfaring

Utvikling som ikke males
konkret

Mental utvikling, & vokse som person, fa bedre
personlighet, utvikling som menneske 1
samhandling med andre

A bli sett utenfra, nar du anerkjennes i en sosial
setting

Praktisk erfaring

Undervisningsmetoder som
foretrekkes og virker
motiverende, generelt

Power Point med lite tekst og hjelp fra leerer med
tanke pd hva som ber noteres

Tavleundervisning, & skrive sammen med lereren

A fa notatark fra laereren

Hva kan jeg fra for, gjennomgang av nytt stoff med
leerer, diskusjon og bruke informasjon (=helhet)

Prosesskriving, med innlevering av forsteutkast,
forbedring fer innlevering av ferdig produkt

Laererstyrt aktivitet

Elever lager gruppepresentasjoner av fagstoft for
resten av klassen

Egenarbeid, a finne informasjon selv

Elevstyrt aktivitet

Praktisk erfaring

Eksempler pa
skriveoppgaver i norsk som
er motiverende

Bra problemstilling, bra tema (utdanning nevnes
som et slikt tema)

Passelig utfordrende

Flere oppgaver/tema & velge mellom

A 3 argumentere (mot)

Kreative oppgaver

Analyse

Varierte oppgaver
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Praktisk erfaring A bli god til & skrive i For raskt fra skriveramme til & métte klare seg selv
norskfaget For lite skriving
For lite konkret tilbakemelding pa skriveferdigheter
Kognitiv erfaring Et motiverende norskfag Fjerne nynorsk Oppleves som irrelevant
Mindre sprak- og litteraturhistorie kunnskap, edeleggende
motivasjonsfaktor
G4 mer 1 dybden pa forskjellige tekster Fordypning, dybdelaering, positiv
Lese flere romaner (delte meninger om dette) motivasjonsfaktor
Fordypningsemnet
Gode eksamensforberedelser Resultatorientert, negativ
motivasjonsfaktor

Strukturen i den tematiske analysen av empirien er firedelt. Jeg har forst (i forste kolonne 1 tabellen) forsekt & avgjere hvilken type erfaring
informantene refererer til. De fleste er praktiske erfaringer, altsa forteller de om konkrete hendelser som har fort til et bestemt syn pa fenomenet.
I andre kolonne har jeg tematisert funnene for a synliggjore tendensene i empirien. Jeg har gjort et skille mellom generelle faktorer som pévirker
elevenes motivasjon og faktorer som gjelder spesielt for norskfaget. Konkretiseringer av motivasjonsfaktorene er plassert i tredje kolonne. Her er
altsa den konkrete linken til elevenes utsagn i tekst og intervju. Den fjerde og siste kolonnen inneholder underkategorier til tematiseringen i andre

kolonne.
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Diskusjon av resultater

Naér jeg underviser i norsk litteraturhistorie bruker jeg gjerne en animasjon som viser en
pendel som beveger seg fra side til side. P4 den venstre siden star ordene folelse, fantasi,
drommer og mennesket, pa den heoyre fornuft, virkelighet, vitenskap og samfunnet.
Litteraturhistorien fra 1800-tallet er veldig oversiktlig. Det er ingen tvil om hvilken side
pendelen befinner seg pa, i romantikken er den til venstre, i realismen til hoyre. Denne
ryddigheten gjor dette til et takknemlig fagstoff & undervise 1. Jeg opplever ogsé at det er
fagstoff som er lett tilgjengelig for elevene, og at det ligger en slags trygghet i denne
entydigheten for dem. Nér vi kommer til litteraturhistorien pa 1900-tallet, blir bildet
imidlertid mer komplisert, og her opplever jeg ofte stor forvirring blant elevene. Plutselig er
det snakk om to parallelle tendenser, der tradisjon og modernisme eksisterer side om side. De

synes det er vanskelig & forholde seg til dette som de opplever som kaotisk.

Naér jeg velger a innlede denne delen av avhandlingen min med en refleksjon knyttet til
undervisninga i litteraturhistorie, er det fordi jeg synes den reflekterer noe av det samme som
samfunnsanalysen Per Bjorn Foros og Arne Johan Vetlesen gjor i boka «Angsten for
oppdragelsen». Moralfilosofen Vetlesen og pedagogen Foros argumenterer for a gjore
oppdragelsen til en del av et samfunnsetisk dannelsesprosjekt. 1 bokas ferste del gjor de en
analyse av de siste tiars samfunnsutvikling. De knytter dette til hvordan samfunnets radikale
endringer har satt sitt sterke preg pa de rammene dagens barn og unge har 4 stotte seg til nar
de skal lose den store oppgaven det er & finne og bli trygg pa sin egen identitet og sine egne
verdier. Det er her jeg ser en parallell til litteraturhistorieundervisninga: Det kaoset som
forvirrer elevene nar de skal forsta norsk litteraturhistorie pad 1900-tallet, kan fungere som et
bilde pé det kaoset som de utydelige rammene identitetsutviklinga deres skal forega innenfor.
Foros og Vetlesen hevder at vi har vert vitne til «autoritetenes sammenbrudd» og at dette har
skapt et enormt og uheldig trykk pa individet i hdndteringa av verden. For de to forfatterne gir
beskrivelsen av samfunnet i var tid en god begrunnelse for behovet for oppdragelse og
dannelse. Jeg er svert enig med dem, og videreforer diskusjonen om dannelse med dem, og

flere andre sentrale teoretikere, i lys av empirien min under.

En annen side ved det refleksjonen rundt litteraturhistorieundervisninga bringer inn, er

hvordan folelsene elevene har for et fagstoff kan virke enten med eller mot dem 1
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leringssituasjoner. I boka «Livsfilosofi. Et personlig bidrag om felelser og fornuft» pastér

Arne Nass at vi trenger en pedagogikk og et utdanningssystem som tar hensyn til folelsene:

For 4 si det kort: Foreldre og leerere ma forstd bade det ungdom forakter og det de er
positivt interessert 1, hvis de virkelig ensker 4 kjenne og pévirke den verden de unge

lever i. Det dreier seg ofte om saker som er folelsesladde pa en grunnleggende méte.

(Naess, 2000, s. 131)

Igjen nikker jeg og er veldig enig, og tenker at dette sier ogsa informantene mine noe om, og

de gjor det pa flere mater.

Det som er utfordrende for meg som larer er ikke & ta inn over meg sannheten som ligger i de
ovenfor nevnte perspektivene, men det & klare & forene de to 1 arbeidsutforelsen min. Hvordan
skal jeg ivareta ansvaret for dannelsen pa en mate som er samfunnsetisk hensiktsmessig og
samtidig treffe de unge folelsesmessig i den verden de lever i1? Konkret: Hvordan kan jeg né
leereplanmalene som er fastsatt som ramme for undervisningen jeg skal utfere pa en méte som
er engasjerende og motiverende for elevene mine? Jeg tror dette er tanker som de fleste laerere
baler med i sin daglige utevelse av yrket, og vi prover oss fram &r etter ar. Noen mer ivrige
enn andre. Noen ganger med positivt resultat, andre ganger med negativt resultat. Det jeg
imidlertid synes mangler 1 dette hverdagslige utprevingsarbeidet, er en dypere refleksjon om

hva og hvorfor og hvordan. Og det er den refleksjonen jeg vil forseke & g inn 1 her.

Man kan bare laere det man foler noe for

I samtale med John Dewey

Jeg starter med & henvende meg til John Dewey. Nér han beskriver det & oppleve et stykke
kunst pa en sa grunnleggende mate at opplevelsen er a karakterisere som en erfaring, tenker
jeg at det er akkurat det jeg er ute etter at undervisninga, serlig den som tar for seg
skjennlitteratur, skal gjore. Nér et menneske gjor en erfaring, blir folelsene vekket 1 en sé stor
grad at man nesten kan snakke om et veren for og et varen etter. Jeg ser mange forbindelser
mellom Deweys beskrivelse av det & gjore en erfaring og det empirien min viser at har positiv

innvirkning pa elevenes indre motivasjon.
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John Dewey skriver om det & erfare pa to méter som er vesentlig ulike. Her er jeg altsé opptatt
av det han betegner som 4 gjore en erfaring. A gjore en erfaring skiller seg ut i strommen av
andre, hverdagslige og mer eller mindre automatiserte erfaringer ved & vaere en hendelse som

er av avgjerende betydning for sin eier:

I kontrast til slik erfaring, har vi en erfaring nar det materialet vi erfarer far na frem til
fullbyrdelse. Da, og bare da, er den integrert i og avgrenset fra andre erfaringer i den
generelle strammen av erfaringer. Et stykke arbeid er fullfort p en tilfredsstillende
mate; et problem far sin lesning; et spill spilles til ende; en situasjon, enten det er et
maltid, et parti sjakk, en samtale, det a skrive en bok eller & delta i en politisk
valgkamp, avrundes pa en slik mate at avslutningen blir en fullbyrdelse og ikke et
oppher. En slik erfaring er en helhet, og 1 seg barer den sin egen individualiserende

kvalitet og selvtilstrekkelighet. Det er en erfaring. (Dewey, 2008, s. 196)

Dewey (Dewey, 2008, s. 198) skriver om slike tankeerfaringer at vi nar fram til dem nér vi
trekker en konklusjon: «Og om man nar frem til en konklusjon, er det gjennom en
foregripende og oppsamlende bevegelse som til slutt blir fullbyrdet. En «konklusjon» er ikke

en atskilt og uavhengig ting, det er «fullbyrdelsen av en bevegelse».

Dewey knytter ogsé estetisk og emosjonell kvalitet til det & gjore en tankeerfaring:

En tankeerfaring har dermed sin egen estetiske kvalitet. Den skiller seg fra erfaringer
som anerkjennes som estetiske, men bare gjennom sitt stoff. Kunstens stoff bestér av
kvaliteter; stoffet i erfaringer med en intellektuell konklusjon bestér av tegn eller
symboler uten egen verdi, men som star for ting som kan oppleves kvalitativt i en
annen erfaring. Dette er en enorm forskjell. Det er en av grunnene til at strengt
intellektuell kunst aldri vil bli like populaer som musikk. Like fullt har erfaringer selv
en tilfredsstillende emosjonell kvalitet fordi den er i besittelse av en indre
sammenheng og fullbyrdelse som oppnas gjennom ordnet, velorganisert bevegelse.
Denne kunstneriske strukturen er noe vi kan fole umiddelbart. Og slik sett er den
estetisk. Enda viktigere er det at denne kvaliteten ikke bare er en sentral drivkraft bak
intellektuell utforskning og @rlig vedlikeholding av den, men at ingen intellektuell

aktivitet er en sammenhengende hendelse (en erfaring) med mindre den utfylles av

59



denne kvaliteten. Uten den vil tenkningen ikke na noen konklusjon. (Dewey, 2008, s.

198-199)

Jeg kan stotte meg til badde egen erfaring og empirien min nér jeg hevder at slike erfaringer
har en positiv pavirkning pa elevenes indre motivasjon. Jeg kan huske leringssayeblikk fra
min egen tid pa videregaende skole, eller jeg har vart vitne til at mine elever har hatt
leeringsopplevelser som jeg vil karakterisere som slike erfaringer. For min del er de knyttet til
fag jeg hadde, og har, gode folelser for, og 1 seg har de en sammensmelting av det & logisk
forstd noe som tidligere har virket uforstdelig og den indre folelsen av glede som opplevelsen
av a plutselig forsta frambringer. Informantene mine forteller indirekte om slike ayeblikk av
forstaelse, blant annet hevder de at det & se utvikling, gjerne rask utvikling, og & oppleve at de

oppnar resultater gir indre tilfredshet.

Flere av informantene mine sier noe som jeg knytter til Deweys beskrivelse av helheten som
kjennetegner en tankeerfaring. Informant 6 snakker om «en sénn helhetlig folelse» nar hun
skal beskrive hvilke undervisningsmetoder hun foretrekker, eller som virker positivt inn pa
motivasjonen hennes. Den helhetlige folelsen kommer til henne etter en bestemt
handlingsrekke er gjennomfort: Ferst blir hun oppmuntret til & aktivere egen
forhandskunnskap, deretter far hun fagstoff gjennomgétt av leereren og til sist far hun
diskutere og ta i bruk fagstoffet. Jeg synes denne beskrivelsen er en parallell til Deweys

beskrivelse av prosessen fram mot en konklusjon, en tankeerfaring.

Informanten beskriver i grunnen kjente didaktiske prinsipper som lerere vil nikke
anerkjennende til og som ligger til grunn for strukturen i de fleste l&erebokene elevene i norsk
skole stifter bekjentskap med. Det er imidlertid ikke slik at alle trinnene 1 handlingsrekken
informanten beskriver alltid blir gjennomfert, og jeg tror det som regel er det siste trinnet det
skorter p& — der hvor eleven selv mé fore tankerekken helt i mal for & komme til det Dewey
kaller en konklusjon. En slik fullbyrdelse krever tid og arbeid og rom for egen refleksjon, og
det er mangelvare i norske elevers skolehverdag. De har s& mange fag & forholde seg til, og
den enkelte faglerer er sa opptatt av og med seg selv og sitt at han glemmer & ta inn over seg
at det forventes at elevene skal gjore slike fullbyrdede tankeerfaringer i alle fag samtidig.
Resultatet blir en type overflateleering som elevene opplever som meningslgs og som de
dermed ikke har gode folelser for. Den helhetlige folelsen som informanten min snakker om,

og det som jeg vil kalle leringsgleden, uteblir.
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Selv om det er Deweys tanker som er utgangspunktet for denne samtalen, er det fristende &
bringe inn en annen teoretiker 1 forlengelsen av tankene til Dewey: Lev Vygotskij.
Sammenhengen mellom de to teoretikerne finner jeg i1 tankene knyttet til premissene for

fullbyrdelsen av en erfaring, eller det & oppleve at lering skjer.

Vygotskij var psykolog av yrke og utviklet teorier som har hatt stor innvirkning pa
utformingen av norsk skolekultur. Han var opptatt av det han kalte «den proksimale
utviklingssonen» som beskriver den tilstand hvor lering kan skje. I den proksimale
utviklingssonen holdes eleven i spenningen mellom det kjente og det ukjente. I denne
balansegangen unngér man pa den ene siden at eleven kjedes av det kjente, og pa den andre
siden at han blir forvirret av at det er for mye ukjent a sette seg inn i. Informant 9 er inne pa
dette nar hun forteller om et prosjektarbeid i faget informasjonsteknologi der oppgaven var a
designe egne nettsider: «Ja, jeg synes det er det, fordi i hvert fall nd i it-klassen min der lager
vi nettsider, og da far man jo veldig mye a jobbe med. Man bestemmer hvordan den skal se ut
og alt mulig greier, s& man blir veldig motivert 1 starten fordi det er en goy oppgave. Men
etterhvert, ndr man har liksom gjort det storste, det man er mest synlig, som er mest synlig pa
nettsida, og sd, bare sdnne sméting man skal jobbe med blir ganske kjedelig. Da begynner
liksom oppgaven & bli en kjedelig oppgave. Det var kjempeenkelt 1 starten a bli veldig

motivert, men sa gér det rett nedover.»

Et viktig poeng for Vygotskij, er at all intellektuell utvikling og all intellektuell tenkning har
utgangspunkt i sosial aktivitet. Laringen er betinget og resultat av sosial interaksjon mellom
eleven og andre mennesker eller samfunnet. I den sosiale interaksjonen er spraket et viktig
redskap. En av informantene mine sier at det & fa arbeide med andre elever som er motiverte,
og a snakke om fagstoff og & kunne hjelpe hverandre, bidrar positivt til hennes egen indre
motivasjon. Hun presiserer at disse andre ogsd ma vare motiverte. Informantene mine er
enige om at en motivert innstilling «kan smittey». Det & skulle samarbeide med elever som
«bare sitter og gamer» er derimot demotiverende. Samtidig som de er bevisst denne
smitteeffekten, virker det ikke som om det har noe & si for hvem de velger & sette seg ved
siden av nar de kommer inn i et klasserom. Jeg stiller et konkret spersmal om det, men fér

ingen tydelige svar.
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Vygotskijs teori om at for mye ukjent kan virke negativt inn pa lering, tenker jeg at ogsa kan
handle om 4 ha for mye & ta inn over seg pé en gang, at situasjonen blir uoverkommelig. Den
«Deweyske erfaringen» blir ogsd umulig. Informant 4 snakker om hvordan en overveldende
arbeidsmengde skaper kaos og dermed virker edeleggende for motivasjonen: «Jeg mener,
liksom sénn som denne uken og neste uke, sdnn som, jeg har prove i religion i dag og sa har
jeg en stor psykologioppgave og sa har jeg innlevering i gym, og det er sikkert noe mer jeg
har som jeg bare har fortrengt, men sann, jeg har egentlig ikke motivasjon til & gjere noe fordi
at det blir sd mye. Det blir s& mye at jeg bare sdnn at, ok jeg ma gjore noe, men sa jeg klarer
ikke & vite hvor jeg skal starte og hva som er viktigst og hva jeg skal begynne med, men sann,

jeg blir jo & gjare det fordi at jeg ma jo, hvis ikke sa far jeg jo ikke karakter.»

Jeg har ingen vanskeligheter med & forsta at det er for mye som krever oppmerksomheten
hennes pa en gang til at hun skal fa tid og ro til & virkelig kunne oppleve den estetiske
kvaliteten som Dewey knytter til det & gjore en tankeerfaring. P& skolen var utarbeides det en
proveplan hver termin. Det har blitt nedvendig for 4 sikre at elevene ikke skal ha mer enn tre
prover i en og samme uke. Fremlegg og innleveringer er ikke tatt inn 1 preveplanen, de
kommer altsé i tillegg til ordinare prover. Kan du forestille deg det presset som preger
elevenes psykiske leringsmilje? Jeg og flere av mine kollegaer forsgker & redusere antall
prover til et minimum, og kanskje er jeg heldig som har fag som er av en slik art at jeg kan
vurdere skriftlig og muntlig elevarbeid uten at det trenger & gjores 1 form av klassiske prover,
men jeg er oppriktig lei meg for det presset som skolen min legger pa disse ungdommene. Vi
legger opp til fragmentarisk og overflatisk lering til tross for at vi sitter inne med mye
kunnskap som tilsier at det er lite hensiktsmessig. Det mé veere mulig a legge til rette for at

elevene heller skal gjore «Deweyske tankeerfaringer».

Over har jeg tatt utgangspunkt i datamaterialet mitt. Dersom jeg skal dele noen av tankene
som undervisningserfaringen min frambringer, vil jeg knytte det til hvor ofte jeg bekymrer
meg for hvordan elevene mine strever med a skape helhet 1 det skriftlige uttrykket sitt.
Tekstene deres har en muntlig stil som kommuniserer upresise og ufullstendige budskap.
Mange ganger kan det virke som at eleven har begynt pa et resonnement, blitt avbrutt av en
tanke, en lyd, en hendelse utenfor vinduet eller lignende, og sa nér resonnementet gjenopptas,
er det som om et nytt resonnement startes midt i det pdgaende. Eleven gér ikke tilbake og
sjekker at den logiske sammenhengen i setningen eller avsnittet er ivaretatt. Det minner meg

veldig om det spréklige uttrykket som blir synlig i transkripsjonen av gruppeintervjuet mitt.
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Men det er altsa ikke bare her jeg ser dette; den muntlige sprékstilen overtar mer og mer i
skriftlige sammenhenger. Anders Johansen deler en rekke skriveerfaringer i boka «Samtalens
tynne trad». Han reflekterer mye rundt hvordan selve skrivesituasjonen utvikler tankene vare
og leder fram til en storre forstéelse, og igjen vil jeg knytte an til Deweys «en erfaringy.

Johansen skriver:

Man skriver ikke tankene sine ned eller ut. (...) Tankene oppstar underveis, av selve
anstrengelsen med a formulere seg. Hva jeg ender opp med & ha skrevet, er som regel
noe annet enn det jeg hadde 1 tankene da jeg bestemte meg for a begynne a skrive. (...)
Inntrykket av at jeg satt inne med et resonnement viser seg nesten alltid & bero pa en
omtrentlighet som den skriftlige formen avslerer uten videre. (Johansen, 2003, s. 36-

37)

Johansen beskriver selve skriveprosessen fram til man sitter med det ferdige skriftstykket
mellom hendene som en bevegelse fram og tilbake mellom helhet og del, pa setnings-,
avsnitts- og tekstniva, og jeg kunne lett flettet inn Deweys metaforiske beskrivelse: « Akkurat
som pa det stormfulle havet kommer det en rekke belger: forslag flommer inn og blir knust 1

et sammenstet, eller baeres videre av en samarbeidsvillig balge.» (Dewey, 2008, s. 198)

Hvor ofte gis egentlig elevene mine tid til & vere i en slik bevegelig skriveprosess? Kan en av
arsakene til den muntlige uttrykksformen ligge her? Pa grunn av faren for plagiering er det
sveert sjelden, faktisk tilnermet aldri, at elevene vare gjor storre skriveoppgaver hjemme og
over tid. Fokuset er pa eksamenstrening og kontroll. Vi arrangerer skrivedager pad skolen der
elevene ikke har tilgang til Internett og gjor vart beste for & sy sammen oppgaver som de som
klarer & lure systemet og likevel har tilgang til Internett ikke skal finne ferdig besvart med
noen tastetrykk. Vi er ofre for teknologiutviklingen og som et resultat av det, er elevene vare
ofre for var manglende tillit til dem. Jeg mener ikke 4 si at det ikke er med god grunn at
tilliten vér er tynnslitt. Plagiering er et stort problem. Men det er synd at det skal fore til at
skriveprosessen ikke fir utfolde seg til det fulle, slik at elevene 1 storre grad kan oppleve den
gleden det medforer & fa skrive seg 1 mél, til en konklusjon, og pa den maten kjenne pé indre

motivasjon som et resultat av skrivearbeid.

Jeg prover noen ganger a arbeide prosessorientert med skriving, og gir da elevene mulighet til

a levere flere utkast av teksten sin. En av informantene mine nevner dette som en motiverende
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mate 4 arbeide pa. Selv erfarer jeg imidlertid at rammene vi opererer med og under gjor denne
skrivemetoden krevende og ofte lite vellykket for bade meg og flertallet av elevene mine. For
at den skal fungere ma det i storre grad tilrettelegges for den, blant annet ved & sette elevene 1

stand til & bli engasjert 1 sitt eget skrivearbeid.

Det a gjore en erfaring er altsd motiverende for informantene mine og for meg. I seg selv er
det ingen overraskelse. Burde det ikke da vere en selvfolge at man sikrer elevene muligheten
til & gjore slike erfaringer sa ofte som mulig? For min egen del ma jeg bare ta inn over meg at
jeg ikke er tilstrekkelig bevisst dette, verken 1 planleggingen av, gjennomferingen av eller
vurderingen av undervisningen min. Jeg har det altfor ofte for travelt og haster videre fra det
ene leereplanmalet til det andre. Men det holder ikke at bare jeg er innstilt pa & endre mine
vaner. Profesjonsfellesskapet ma ta skikkelig tak 1 problematikken. Noe av det forste jeg
tenker pé, er at vi ma forsgke 4 omorganisere méten fag og timer er fordelt gjennom skoledret
for 4 skape muligheten for & arbeide med ett emne over lengre tid. Min andre tanke er at
vurdering ma kunne gjores uten sa utstrakt bruk av prever og karakterer. Det krever at vi ma
vere villige til & ta diskusjonen og at vi er innstilt pa & endre vanene vére. Jeg vil komme

tilbake til dette.

I samtale med Arne Nass

Overskriften jeg har valgt til dette kapittelet, «Man kan bare laere det man foler noe for», har
jeg skruppellost stjdlet fra Arne Ness. Det er tittelen pa et kapittel 1 boka hans, «Livsfilosofi-
Et personlig bidrag om folelser og fornuft». Jeg har fétt ldne boka av en god kollega og
venninne, som har lagt inn en gul post it-lapp pa ferste side der det stir: «Gullbok som dpner
filosofihjernen for folelser». S& sant! Naess bidrar med tanker som poengterer det John Dewey
sier om en erfarings estetiske dimensjon: At aktive folelser er et premiss for & gjore en
erfaring. Og inn 1 samtalen med Nass, vil jeg ta med meg beskrivelsen av hvordan det foles &
vaere motivert som informant 2 innleder sin reflekterende tekst om motivasjon med:
«Motivasjon for meg er et enske om & gjore noe, det er et onske om & fa framgang eller
fullfere noe, og med det onsket kommer det ogsé en folelse. Nér jeg foler meg ordentlig
motivert til noe foler jeg meg besluttsom, inspirert og nesten mektig. Det er en sterk folelse av
at det jeg gjor kommer til 4 bli perfekt og at alt kommer til & ga bra. Men motivasjon er ogsa

en skjor folelse, det er veldig lett & miste den.»
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Da jeg begynte pa arbeidet med denne avhandlingen, matte jeg avklare for meg selv hvilke
begreper det var mest hensiktsmessig for meg a benytte, blant annet nar jeg skulle formulere
forskningsspersmélet som arbeidet skulle utgé fra. «Motivasjon» ble et nekkelbegrep, selv om
det jeg egentlig ville undersgke var en variant av motivasjon, nemlig den indre motivasjonen.
«Engasjement» er egentlig et mer passende begrep, synes jeg, fordi det peker mot en
innstilling der folelsene er aktivert. Arne Neess hevder at: «Det er folelsene som aktiverer deg
underveis i livet. Ingen folelse — heller ingen bevegelse.» (Ness, 2000, s. 17) Néar informanten
min beskriver hvordan det & vaere motivert handler om en inderlig folelse av besluttsomhet og
inspirasjon, er det ikke vanskelig a forsta, rent fornuftsmessig, at de gir grobunn for

engasjement og dermed handling.

Nass problematiserer det han betegner som et kunstig skille 1 véar ordinaere bruk av begrepene
«folelse» og «fornuft», der fornuft oppfattes som noe kaldt og beregnende, mens folelsene er
varme, ukontrollerbare og kortsiktige. Han mener vi har en for snever forstaelse av begrepene
og at det er misvisende 4 stille folelse og fornuft i kontrast til hverandre. Videre er han
bekymret over at vi har en tendens til 4 nedvurdere det som vi knytter til folelser, noe som

skjer 1 vart samfunn, ogsé i utdanningsinstitusjonene.

Neess viser til filosofen Spinoza, hans favorittfilosof som levde og virket pa 1600-tallet, nar
han foreslar en mer nyansert forstaelse og bruk av begrepene folelse og fornuft. Spinozas
filosofi har et positivt menneskesyn som utgangspunkt: At vi styres av at vi vil hverandre
godt. Videre forstar han menneskets natur slik at vi aktiveres av positive folelser, og
passiviseres av negative folelser. Mennesket er naturlig utrustet med en slags indre stemme,
som hjelper oss til 4 skille mellom positive eller negative folelser. Spinoza kaller denne
stemmen for «ratios stemmey. Nar vi 1 var tid gjerne oversetter ratio med fornuft, mister vi en

vesentlig del av det innholdet filosofer pa 1600-tallet la i begrepet:

Nar vi star overfor vesentlige handlingsvalg, sier ratio ifra om hvilket valg som er 1
harmoni med menneskets natur. Spinoza tenkte seg neppe at ratio som fornuftens
stemme var herbar, som lyd. Vi mé tenke den mer i retning av det vi kaller
samvittighetens stemme, en «indre stemme» som oftest kommuniserer gjennom

folelser. (Nass, 2000, s. 18)
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Dersom vi legger denne forstaelsen av begrepet «fornuft» til grunn, altsd som Spinozas ratio,
blir det kunstige skillet som samfunnet vart gjerne gjor mellom «fornuft» og «felelse»

ugyldig. De to begrepene ma ses i sammenheng og som uttrykk for de dypeste verdiene vare:

Folelsene er i fokus, det er de som motiverer oss, 1 de konkrete gyeblikk, til handlinger
og holdningsendringer. Men det fornuftsbegrepet jeg benytter meg av, er slik at
fornuften hele tiden er med i spillet nar vi skal bedemme det en folelse motiverer oss
til 1 de enkelte oyeblikk. Den minner oss om andre folelser som ogsé ber vere med, og
den bedeommer resultatene 1 de neste gyeblikk eller en eller annen gang i fremtiden.

(ibid. 5. 23)

I den indre stemmen tror jeg en vesentlig del av nekkelen til den indre motivasjonen eller
engasjementet er 4 finne. Dersom jeg folger resonnementet til Nass og Spinoza, og knytter
det an til metene med elevene mine, tenker jeg at elevene burde oppfordres til & reflektere
over folgende to spersmél: Hvilke folelser er det som aktiverer meg? Hvilke grunnleggende
verdier er det som kommer til uttrykk i den indre stemmen min? Og som en viderefering av
dette, er det av vesentlig betydning at jeg, som larer, gjor en vurdering av hvorvidt jeg
formidler eller diskuterer verdier pa en hensiktsmessig méte i skolen i dag. Dette spersmaélet
ma selvfolgelig ogsa loftes videre — til profesjonsfellesskapet og til syvende og sist til hele
skole-Norge. Men om jeg starter med meg selv: Hvordan ivaretar jeg elevenes muligheter til &
folge sin indre stemme 1 undervisningen min? Hvordan legger jeg til rette for at de 1 det hele
tatt skal kunne lytte til sin indre stemme? Hvordan lar vi elevene gve pé a sette ord pa det den

indre stemmen sier?

Arne Nass filosoferer over hvor vanskelig det kan vare 4 sette ord pa felelsene sine, til tross
for at man vet hva man foeler: «Sper meg om hva jeg folte, og jeg greier ikke si det, men jeg
vet hva det var.» (ibid. s. 31) Min informant 6 strever ogsi med dette nar hun blir bedt om &
forklare hvordan hun kategoriserer noe som enten interessant eller uinteressant. Hun starter
med & svare at «(...) det er vel om det far meg til & fole noe eller ikke. Det har vel noe mye
med folelser & gjore, sénn ... Jeg vet ikke ...». Jeg gir meg ikke og stiller flere
oppfelgingsspersmal, og informanten blir mer og mer frustrert over at hun ikke klarer & svare
tilfredsstillende pa spersméalene mine. Til slutt ma jeg minne henne om at det er ikke noe
«fasitsvar» jeg er ute etter, men heller at hun skal sette ord pa de folelsene hun tydeligvis har.

Hun ender til slutt i konklusjonen: «Jeg vet ikke hvordan jeg skal beskrive det.» Hun er ikke

66



alene om a oppleve det slik. Vér indre stemme snakker ikke alltid til oss 1 klare ordelag, og
jeg tror ikke ungdommene mine har for vane a vere 1 dialog med sin indre stemme. Empirien
min viser at elever gjerne handler uten 4 ta tanker og felelser knyttet til motivasjon med i
betraktningen, de handler til og med uten & vere mentalt til stede, de bare «gjor». Samfunnet
vart, serlig det preget den teknologiske utviklinga har satt pa det, oppfordrer ikke de unge til
slik indre dialog. Det oppfordrer heller til & haste fra den ene ytre tilfredsstillelsen til den
andre. A samtale med vér indre stemme er en ovelse jeg synes vi ber ta oss tid til 4 gjore
oftere, ogsd 1 skolesammenheng, for & bevisstgjore oss pd hvilke folelser som knytter seg til
fagstoff elevene meater pa skolen? Hva virker passiviserende, det vil si edeleggende for
motivasjonen, og hva virker aktiviserende, positivt for motivasjonen? Er det noe som kan

gjores for & endre de negative folelsene som virker passiviserende?

For meg er kommunikasjonen med elevene en nekkel til positive eller negative folelser. Nar
jeg star foran klassen og underviser fra «min plass» ved tavla, er min opplevelse av
situasjonen, og hvilke folelser som utleses i meg, i veldig stor grad avhengig av hva blikkene
jeg meter 1 klasserommet utstrdler. Det engasjerte blikket er en gave. Det aktiverer meg, det
beveger meg, og pavirker utfallet av timen pa en mate som ikke kan forutses. Og dette er litt
interessant: Mange ganger har jeg opplevd at undervisning som jeg i utgangspunktet har tenkt
at har vert for darlig planlagt fra min side, hvor jeg gér inn i situasjonen med en folelse av at
jeg bare far ta det som det kommer, er den som har gitt meg flest engasjerte blikk fra elevene.
Kanskje, tenker jeg né, har det sammenheng med at jeg selv pa et vis er friere og mindre
bundet av planene mine, slik at mine egne folelser er mer synlige for elevene. Selvfolgelig
pavirker det elevene mine at jeg er engasjert. Og selvfolgelig pavirker det meg at de er
engasjerte. Kommunikasjonen gar begge veier. Informant 4 bekrefter dette nar hun sier at hun
blir motivert ndr lereren gjor det uinteressante interessant: «Altsa hvis lereren gjor det
interessant, det kan vaere et tema som jeg egentlig ikke bryr meg om, men sa bare er lereren
skikkelig sann «pa» og skal snakke om det og lere oss og er skikkelig engasjert, og da blir jeg
sénn, 4 shit, dette var jo faktisk artig, dette var faktisk verdt a folge med (...)» Jeg tolker

informantens bruk av beskrivelsen «a vere pa» til a4 ha betydningen engasjert.

Jeg har alltid hatt et sterkt behov for & gjere veldig grundig planleggingsarbeid. P4 den ene
siden tenker jeg at det er positivt 8 komme godt forberedt til undervisningen og & ha klare mal
for hvor man vil og hvordan man skal komme dit ndr man gar inn i undervisningssituasjonen.

P& den andre siden tror jeg at det kan vere en fare for at jeg blir blindet av mine egne planer,
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og ikke har tilstrekkelig oppmerksomt blikk for de uforutsette veiene jeg og elevene mine
sammen kan ende opp med & ta dersom jeg lar dem — deres folelser, deres engasjement — 1
storre grad bli med pd & stake ut kursen. Nér jeg gér ut av slike timer, forteller min indre
stemme, ratio, meg at det var riktig av meg a la meg lede av mitt eget og elevenes
engasjement. Min indre stemme har minnet meg om hvilke grunnleggende verdier

yrkesutgvelsen min bygger pa.

«De rike industrilandene, Norge inkludert, er preget av at man velger relativt overflatiske
egenskaper som tegn péd det man kaller fornuft og intelligens.», hevder Arne Nass.(Ness,
2000, s. 49) Han snakker videre varmt for at vi ma gi klokskap sterre verdi, heller enn &
verdsette skarp og logisk intelligens der folelsene er skilt fra det sikalte intellektet sd tydelig

som vi tenderer til 4 gjore 1 dag. Han forseker:

a minne om verdiprioriteringer som bare blir underslatt og forblir uartikulert. Skole og
universitet gir lite veiledning her. De unge brenner inne med vesentlige verdirelevante

folelser og synspunkter. De kan {4 en folelse av hjelpelashet fordi de ikke greier klart &
gjore rede for hva de stér for. (ibid. s. 51)

Skolen er en institusjon som har et vesentlig ansvar for a formidle verdier til elevene. 1

oppleringslovens §1-1, det som kalles formalsparagrafen, er dette ansvaret presisert:

Opplaringa skal byggje pd grunnleggjande verdiar i kristen og humanistisk arv og
tradisjon, slik som respekt for menneskeverdet og naturen, pd andsfridom,
nestekjerleik, tilgjeving, likeverd og solidaritet, verdiar som 0g kjem til uttrykk i ulike
religionar og livssyn og som er forankra i menneskerettane. (Opplaringslova,

27.11.1998, 01.08.1999, skoledret 1999/2000)

Jeg er usikker pd hvor bevisst den enkelte lerer er seg formalsparagrafens innhold nar
undervisning planlegges, gjennomferes og vurderes. Innholdet 1 den ligger kanskje implisitt 1
det meste av det vi foretar oss, men jeg kan for min egen del si at jeg ikke lofter
verdigrunnlaget til et niva der det blir diskutert og konkretisert tilstrekkelig. Det ligger bare

der, i bakgrunnen, som noe vagt og uuttalt. Hvordan kan jeg endre pa dette?
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Jeg prover & forestille meg hvor muligheten for konkretisering er tilgjengelig for meg, og
arbeid med skjennlitteratur er ett av flere mulige svar. Men jeg tror jeg ma gjore noen
endringer i méten jeg legger opp til at elevene mine kan tilnerme seg slike verdispersmal, for
eksempel nar vi analyserer og tolker en novelle. Jeg tror jeg har for vane a legge for stor vekt
pa de «tekniske» sidene ved analysen; for eksempel det & finne ut av hvordan ulike
virkemidler blir brukt for & fa fram et budskap om et tema. Hvordan kan jeg bruke novellen
som igangsetter for en verdidiskusjon som er engasjerende for elevene? Informant 3 etterspor
dette nédr hun sier at hun foretrekker kreative skriveoppgaver i norskfaget fordi hun da kan
bruke sine egne tanker mer. «Mens, for eksempel, hvis jeg ma skrive en analyse, da er det mer
sann info, info, info, foler jeg.» Jeg skjonner altsa godt hva hun mener med dette. Selve
diskusjonen av tematikken novellen tar opp blir det gjerne lite fokus pa, og det er veldig synd,

for det er her jeg tror elevenes folelser og engasjement kan vekkes.

Jeg tror ogsa det er den manglende tema- eller verdidiskusjonen informant 6 forseker & si noe
om i var samtale om hvilke kriterier hun bruker for & kategorisere i interessant og
uinteressant. Hun strever veldig med & sette ord pé folelsene og tankene sine, men starter med
a si at det har 4 gjere med hvorvidt det far henne til 4 fole noe eller ikke. Deretter prover hun &
gi konkrete eksempler: «Jeg finner litteratur interessant, men ikke fysikk, eeeh ...». Nar jeg
spor videre om hvilken type litteratur hun finner interessant, svarer hun: «engelsk og tidligere
litteratur, sann historisk, eller ting i fortida.» Jeg graver videre, og hun reflekterer over at det
kanskje har sammenheng med nytteverdi i framtidig utdanning, eller at hun selv har lyst til &
skrive «eller sa liker jeg & laere om tidligere tider fordi det kan leere noe om hvorfor ting er
som de er nd og det er derfor jeg finner sdnn moderne litteratur ofte kjedelig fordi det
beskriver bare pa en méte det samme som jeg opplever (...)». Jeg forseker til slutt &
oppsummere det hun har sagt; at nar hun opplever at noe blir interessant, sa er det fordi hun
foler noe for det, og hun svarer: «Ja, og det blir interessant hvis jeg foler det er sann tema i
seg selv kan vere nyttig, men det & gd inn og analysere det er unyttig, jeg vet ikke hvordan
jeg skal beskrive det.» Informanten min gir uttrykk for den samme folelsen jeg har: Vi ma ta
oss mer tid til & diskutere tema, folelser og verdier knyttet til temaene, enn det vi har for vane
a gjore 1 skolen 1 dag. Da vil arbeid med skjennlitteratur kunne oppleves som mer

engasjerende.

Jeg vet at jeg noen ganger har forsekt 4 dra i gang slike diskusjoner, og s gitt opp nar

samtalen har stoppet opp og jeg ikke har fatt det resultatet jeg onsket eller forestilte meg. Her
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ser jeg klart at jeg selv har utviklingsmuligheter. Jeg mé lete etter motepunkter mellom
skjennlitteraturen og elevenes livsverden som eksempelvis kan vare utgangspunkt for en
diskusjon av ulike verdihierarki. Ikke minst mé jeg vere tdlmodig. Elevene mine er ikke trent
1 4 ha slike «vidleftige» klassesamtaler, der de ma blottstille seg selv pa en annen mate enn
nar det er snakk om & rekke opp handa og uttale et fasitsvar. Mange av dem synes det er
skremmende og ubehagelig & dele sine personlige meninger omgitt av den store gruppa som
en klasse pa videregdende skole er. De utsetter seg selv for vesentlig risiko fordi de er
hverandres hissigste kritikere, og forestillingen om den kritikken som kan komme er gjerne
mye verre enn virkelighetens scenario. @velse gjor imidlertid mester, og vi trenger & gve oss,
bade elevene og jeg. Vi ma godta at det er tidkrevende, og at man kan trenge flere forsek for

man lykkes.

Arne Naess (Nass, 2000, s. 133) deler sine tanker om hvordan «utdannelsen i skoler og
universiteter i den vestlige verden i dag legger for stor vekt pa kunnskap mer enn kjennskap,
pa abstrakte emner mer enn pa konkrete, og dessuten pé veksten i emne-mangfold og volum.»
Med kunnskap mener han objektiv kunnskap, og han ser hvordan denne vektleggingen forer
til at ogsd medmennesker blir objekter for konkurranse og forskning utenfra snarere enn

innenfra, fra seg selv.

Jeg kan bli rent fortvilt over hvordan elevene maler bade seg selv, sin egen vellykkethet, og
hverandre, ut fra karakterer. Informant 9, som har vart utvekslingselev i USA et ar, synes det
er rart at ikke de andre elevene legger merke til hvordan hun har utviklet seg som menneske
gjennom utvekslingsaret: «(...) jeg har jo leert andre ting, som ikke henger sammen med
skolen, sett andre deler av verden og sann der, og utviklet meg som et menneske og. Da jeg
kom hjem igjen, de var liksom veldig opptatt av, alle de andre utvekslingsstudentene, at vi
endrer oss s mye, ingen kom til & kjenne oss igjen. (latter) Men nér vi er kommet hjem, alle
sammen sier at vi er helt likens, alle sammen som vi meter, for de liksom, karakterene er
likens og liksom det de husker.» Medelevene til informanten min er altsd ikke oppmerksom
pa den forandringen hun selv vet at hun har gétt gjennom. Hun far ikke anerkjennelse for

utviklingen sin, fordi den ikke fanges opp av skolens mélemetoder.

Det at skolen har sine bestemte malemetoder preger ogsa meg og undervisningen min. Jeg har
ikke tall pa hvor mange ganger jeg har brukt eksamensrelevans som «oppmuntrende» arsak til

lering. Karakterer og arbeid som mé gjeres for & fa karakterer er eksterne
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motivasjonsfaktorer; de pavirker den ytre motivasjonen. Hvordan fremmer egentlig det gode
folelser? Hvorfor, og hvordan, skal én dag, som kanskje aldri vil inntreffe, veere det som
styrer motivasjonen til elevene? Jeg tar ogsa meg selv i & veere redd for a la elevene fa styre
retningen leringssituasjonen tar. Behovet jeg har for kontroll er sa stort. @ktene med historie
og filosofi-gjengen starter ofte rundt et gruppebord der vi samtaler med utgangspunkt i et
refleksjonsspersmal som er knyttet til fagstoff fra laereboka. Disse samtalene kan gjerne ta
sine helt egne veier, fort dit av elever som faktisk har noe pa hjertet. De far preg av & vere
samtaler om lost og fast, om det som opptar oss og av «hvordan vi foler oss selv og verdeny,
sagt med Arne Nass sine ord. Noen ganger blir jeg fryktelig stresset nar vi plutselig oppdager
at gkta er over uten at vi har fatt gjort det som egentlig stod pé planen. Men elevene mine
setter pris pa disse samtalene, for dem er det slike samtaler som gjor faget interessant. Jeg
prover a si til meg selv at jeg mé stresse ned, og la formélsparagrafen og den overordnede

delen av lereplanen legitimere slik bruk av tid, i tillegg til ordene til Naess:

En skoleklasse burde fa kunne bruke mer tid pa visse emner pa bekostning av andre
hvis klassen er motivert i en spesiell retning. Faget og relasjonene mellom elevene
innbyrdes og mellom elever og pedagoger kan da bidra til folelsenes modning pa en

mer intensiv mate fordi man tillater elevene & dyrke sin glad. (Naess, 2000, s. 138)

Gruppa jeg har 1 historie og filosofi er liten, og faget skal tross alt inneholde filosofiske
samtaler. Men hva om jeg la opp til samme strategi 1 klassen pa 28 elever som jeg har i norsk?
Hvordan ville de reagere dersom jeg startet en norskekt med 4 stille dem spersmalet: «Hva
har dere blitt engasjert av siden sist vi mottes?» Antakelig ville de blitt helt perplekse. Det vil
vare helt fremmed for dem 4 fa et slikt sporsmaél fra norsklereren deres. Kanskje ville jeg
ikke fétt et eneste svar. Om tanken fikk modne til neste norskekt, og jeg da stilte samme
spersmaél, ville kanskje en eller et par elever driste seg utpa. Hva om jeg kunne finne
skjennlitteratur eller andre tekster som var aktuelle for det eleven var opptatt av? Jeg merker
selv hvor uvant det er for meg 4 tenke 1 slike baner, og hvordan tanken pa & prove det ut

skaper en gladende folelse 1 meg.

I refleksjonen ovenfor har konklusjonene mine flere ganger sagt noe om hvordan det & ha,
eller ta seg, nok tid er et vesentlig premiss for 4 lykkes med 4 fi engasjerte elever. A lere godt
er & lere sakte, hevder Arne Ness, og viser til hvordan lerebegker har forandret seg 1 var

moderne tid. I likhet med s&@ mye annet, barer de preg av effektivisering. Naess bruker en
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leerebok 1 matematikk som ble utgitt i 1923 som sammenligningsgrunnlag og viser hvordan
emnene differensialregning og integralregning ble tilgodesett med 1909 sider, fordelt pé fire
bind. Neass stiller spersmélet: «Er dette avskrekkende?» Og svarer: «Neli, det er ingen grunn
til & bli redd. Tvert om. Verket gér nemlig sa langsomt frem og gir sé vidunderlig mange

eksempler pa alt, at det nesten kan leses pa sengen som en roman.» (ibid. s. 141)

De lereverkene jeg bruker 1 dag er effektivisert pa flere mater, og det handler ikke bare om
antall sider og eksempler, men hvor dypt inn i et emne leseren blir invitert. P4 var skole
bruker vi Gyldendals lereverk «Panoramay i norskundervisningen. Det ble utgitt 1 2013.
Norskboka for vgl er pd 412 sider, hvorav tekstsamlingen utgjer 163 sider. Boka er
leservennlig, med ganske stor skrift og utstrakt bruk av bilder, modeller og lignende, og det er
et eget kapittel med kurs av typen «A tolke en episk tekst», «A lage et foredragy» og sa videre.
Kursene inneholder enkle «oppskrifter» som det er tenkt at elevene lett skal kunne folge.
Quick fix! Min erfaring er imidlertid at det slett ikke er lett for elevene a folge disse
oppskriftene. De har ikke tilstrekkelig skrive- og leseerfaring til & kunne anvende dem pa en
hensiktsmessig méte. Selv ikke ved a bruke lereverkets modelltekst, som eksemplifiserer
bruken av den skriverammen kurset presenterer. Og et av de sterste problemene knyttet til
skriveopplaring er, i min erfaring, nettopp mangelen pa tid. Det vil si — det er et sammensatt
problem: Mangel pa tid i kombinasjon med store elevgrupper og elevenes varierende
motivasjon for & utvikle seg som skrivere, forer meg ofte inn i en ridvill tilstand. Mange
ganger stiller jeg meg sporsmélet: «Hva er vitsen med at jeg bruker time etter time pa a
vurdere elevtekster, med rettinger og kommentarer og tips til videre utvikling? Det virker ikke
som elevene er tilstrekkelig interessert i & utvikle skriveferdighetene sine. De bruker ikke min
tilbakemelding som utgangspunkt for & gjere den videre jobben sel/v.» Den tidkrevende
jobben jeg gjor foles bortkastet nar jeg ser at vurderingsdokumentet ikke engang er apnet av
eleven. Han har registrert karakteren, og ferdig med det. Dette resonnementet ender for meg i
en slutning om at elevenes engasjement i egen skriveutvikling er av avgjerende betydning.
Deres engasjement er ogsa avgjerende for mitt engasjement 1 vurderings- og
veiledningsarbeid. Det er altsa all grunn til at bade jeg og profesjonsfellesskapet ser pa
muligheter for & endre formen pa skriveopplaringa var, slik at elevene kan bli mer engasjert 1
og bevisst sin egen utvikling. Pa de foregédende sidene har jeg vart inne pad mine informanters

og mine egne tanker om skriveoppgavers innhold, men hva med formen pé veiledninga?
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Informant 3 sier at hun synes det er for lite skrivetrening i hennes norskundervisning, og at
det er vanskelig & gjore seg nytte av lererens tilbakemelding: «Ja, fordi at liksom, vi leverer
jo inn tekster, sann i vér klasse. Vi leverer det inn, men ogsé har vi liksom gatt igjennom dem,
men vi har ikke sann sett ordentlig pa det, og sa far vi dem tilbake og sé far vi en karakter og
sé er det liksom ikke noe konkret punkt pd hvordan du skulle ha skrevet selve teksten bedre.
Det er mer sdnn pd sdnn grammatikk og sénn der, man, vi féar ikke vite hvordan vi skulle
skrevet det bedre og det er ogsa litt sann demotiverende, fordi at det blir bare at vi leverer inn
det samme om og om igjen, uten at vi far noen forbedring, fordi vi far ikke noe klart,
ordentlig skrivetrening pa hvordan vi skal skrive selve oppgaven. Og det er jo ogsa et
problem, og det er jo ogsé en grunn til at man foler sann «hvorfor preve?» hvis det ikke blir
bedre (...).» Jeg og informanten min er altsé enige i stastedsanalysen: Vi ser at maten vi gjor
det pé 1 dag ikke virker, og det er enighet blant informantene mine om at det a ikke oppleve at

man har faglig utvikling er direkte odeleggende for motivasjonen.

Jeg har erfart at skriveveiledning har best effekt nar den gjennomferes muntlig og personlig,
og er knyttet til tekst som eleven selv har produsert. I slike vurderingssamtaler er
kommunikasjonen mellom lerer og elev direkte, og jeg tror at elevene verdsetter mitt
engasjement i deres tekst; at det i seg selv bidrar til deres engasjement i egen tekst og
skriveutvikling. Forberedelsene til slike samtaler er imidlertid svert krevende. Om en slik
samtale skal ha noe for seg, ma jeg gjore et svert grundig vurderingsarbeid for & finne min
innfallsvinkel til veiledninga. Det nytter ikke & bare peke pd hva som fungerer godt og hva
som ikke fungerer godt i teksten, jeg ma ga «bak» pastandene mine og vise helt konkret
hvorfor noe fungerer eller ikke fungerer. Og jeg mé ha konkrete eksempler pé forbedring klar.
Mitt problem er altsé nok en gang tidsklemma: Hvordan skal jeg klare & gi personlig og
grundig skriveveiledning til 28 elever? Forberedelsene jeg ma gjore til samtalene er en del av
problemet, men gjennomferinga skaper i grunnen de storste problemene. I forsteklassen min
har jeg to ganger 90 minutter norsk per uke. Noe tid av hver okt forsvinner til ulike
oppstartsaktiviteter: fravaer skal fores, utstyr skal pd plass, mobiltelefoner skal (svert
motvillig) plasseres 1 mobilhotellet og sa videre. Nar 28 elever har levert inn en tekst og skal
gis personlig veiledning gjennom samtaler, la oss si av en varighet pd omtrent 10 minutter per
elev, vil jeg trenge tre til fire norskekter, det vil si to ukers norskundervisning, for &
gjennomfore samtaler med hele gjengen. Det dukker opp mange spersmaél i kjelvannet av en
slik organisering av veiledning. For eksempel mé jeg vurdere hva elevene som ikke er opptatt

1 samtale med meg skal beskjeftige seg med. Kan de ta ansvar for den aktuelle aktiviteten pa
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egen hand? Hva med alle de andre lereplanmélene som skal oppnés; er det rett av meg a

prioritere skriveopplaring pa bekostning av andre mél? Kan jeg velge bort noe?

Jeg synes ogsd at dette er spersmal som angar profesjonsfellesskapet mitt, ikke bare meg
personlig. Hvordan stiller vi som profesjonsfellesskap oss til, og hvordan meter vi
utfordringene, som tidsklemma skaper for oss? Om vi ikke finner konkrete svar som hver og
en av oss kan slé oss til ro med, ber vi i alle fall bringe saken inn i megterommet mer enn det

vi gjer per 1 dag.

Under overskrifta «Man kan bare lere det man foler noe for» har jeg forsekt & sette empirien
min i sammenheng med teser som er framsatt av John Dewey og Arne Nass om premisser for
at leering skal finne sted og hvordan lering kan vere engasjerende. Jeg, og skolen, ber ha
storre fokus pa 4 legge til rette for at elevene far gjore helhetlige, fullbyrdede erfaringer der
ogsa folelsene deres er aktivert. Det forteller bade informantene mine og erfaringen min meg
at vil ha positiv innvirkning pa elevenes indre motivasjon for leering. Dette er verdifull innsikt
for meg personlig, men dersom det virkelig skal ha noe a si for elevenes skoleopplevelse, ma

ogsé profesjonsfellesskapet vere villig til & ta diskusjonen og & gjere nedvendige endringer.

Dannelsesoppdraget i skolen

En av informantene mine er hybelboer. A vare hybelboer medferer utgifter som stipend og
studielan ikke er stort nok til & dekke, og dermed ma hun ha en jobb som gir henne inntekt for
at endene skal meotes. Det er for gvrig svaert vanlig at elever pd videregdende skole har en jobb
ved siden av skolen, og mange av dem jobber mange timer flere dager i uka. Informanten min
virker oppgitt over denne situasjonen, og gir uttrykk for at det er for mye a forholde seg til pa
de ulike omradene: «(...) jeg skrev til sjefen min at jeg maks kunne jobbe sann, og hun har
bare satt meg pa maks dager, sann tre dager 1 uka hver uke na framover, og jeg har eksamen 1
matte som jeg skal ta, sa har vi jo fordypningsoppgaven i norsk og s& gymmen og
psykologioppgaven, pluss at jeg skal jobbe, sa det er sd mye stress og det er sd mye, sé ...»
Det er ikke vanskelig for meg a forsta at informanten min mister oversikten, blir oppgitt og
mister motivasjonen sin nar hun skal arbeide under forholdene hun beskriver. Jeg opplever det
hun sier som et bilde pa det krysspresset mangfoldet av moderne samfunnskrefter skaper 1
livet til unge mennesker. De mé selv ma ta ansvar for 4 finne sin egen vei, sin egen lykke, &

na sine egne mal. Og samtidig som vi overlater ansvaret til dem, er det vi — samfunnet — som
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stiller krav til dem og maler dem. Men gir vi dem god nok hjelp pa veien som gjor dem i
stand til & avgjere hva som er gode eller mindre gode valg? Min opplevelse er at vi slipper
dem los 1 en jungel av muligheter og overlater ansvaret for & navigere og stake ut riktig kurs
til dem, uten a ha gitt dem tydelige og gode nok kart til & hjelpe seg med nar de skal finne

veien til det som er det gode liv.

Elevene 1 historie- og filosofigruppa mi har lest om eksistensfilosofen Seren Kierkegaards
eksistensformer. Eksistensformene kan forstds som forskjellige holdninger til livet, som
uttrykk for ulike personlighetstyper eller som vaeremaéter som representerer «stadier pa livets
vei». Ett av disse stadiene har betegnelsen «det estetiske stadium», og Kierkegaard hevder
faktisk at de fleste mennesker befinner seg her. Menneskene som befinner seg pa det estetiske
stadiet lar seg styre av sansene sine. Avgjarelser tas med bakgrunn i hvorvidt handlingen
framkaller personlig nytelse og tilfredsstillelse eller ikke. Hensynet til plikt og moral er
underordnet. Og i det begjeret er tilfredsstilt, blir estetikeren rastlos og gér pé jakt etter nye
mater & fa tilfredsstilt begjeret sitt pa. I klassesamtalen var det tydelig at elevene mine kjente
seg igjen 1 denne beskrivelsen. Vi snakket om «oyeblikkslykke» som de kan oppleve nar de
kjoper noe eller far «likes» pa sosiale medier, og om hvordan det ikke er det samme som det &
fole ekte lykke. Qyeblikkslykke gjor ikke livet meningsfullt, var en av konklusjonene som
kom ut av timen. Mitt poeng med a hente fram dette, er a si at ungdom trenger hjelp til &
komme videre pa livets vei, for 8 komme forbi Kierkegaards estetiske stadium og over i et
stadium der verdier og dygder far mer betydning for valgene som tas enn behovet for &
tilfredsstille umiddelbart begjaer. Og dessuten at vi m4 vage a vere tydelig og konkret i

hjelpetiltakene vi setter inn.

Dette sier Per Bjorn Foros og Arne Johan Vetlesen en hel del om i boka «Angsten for
oppdragelse». Jeg vil samtale med dem nar jeg na gér videre i diskusjonen om skolens
dannelsesoppdrag. Ferst vil jeg forseke 4 legitimere min rett til & pata meg ansvar for mine
elevers dannelse. Deretter vil jeg utforske mulige svar pd hvordan jeg kan utfore jobben dette
ansvaret inneberer, med et onske om a samtidig kunne stimulere til faglig engasjement, eller
indre motivasjon, hos elevene mine. Denne diskusjonen vil jeg knytte til norskfaget og sarlig

til hvordan skjennlitteraturen kan brukes som redskap i dannelsesgyemed.
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Lareren som oppdrager — i samtale med Foros og Vetlesen.

I samtaler med elevene mine, slar det meg ofte at de befinner seg i en slags indre strid, der de
prover & balansere mellom autonomi og heteronomi. Pé snl.no star felgende & lese om
autonomi: «I filosofien brukes ordet autonomi om det som felger av sin egen indre
lovmessighet, uavhengig av pavirkning utenfra. Begrepet brukes spesielt innen
moralfilosofien og omhandler en persons evne til selv & bestemme sine handlinger og
grunnlaget for sine handlinger.» Den indre striden elevene mine prover & hanskes med, der en
stadig storre grad av autonomi skal oppnas, er en prosess som herer med til det & vaere
menneske. Det er en del av menneskets natur at vi méd gjennom en frigjeringsprosess nar vi
nar en viss alder. For ungdommen som stir midt i striden, kan det imidlertid oppleves
temmelig krevende og forvirrende, uansett hvor naturlig prosessen er. Sammen med Foros og
Vetlesen vil jeg hevde at tida vi lever 1 gjor frigjeringsprosessen sarlig vanskelig for de unge.
Langt vanskeligere enn det var for de generasjonene som vokste opp for femti ar siden. Det
har a gjore med at rammene de unge har a forholde seg til er tvetydige og uklare. Jeg vil

straks komme tilbake til resonnementet som ferer fram til denne pdstanden.

Funnene mine, i bade forste og andre trinn av datainnsamlingen, viser tydelig at informantene
mine ensker & vaere autonome. Det har sammenheng med at de opplever seg selv som voksne;
de tjener for eksempel egne penger, reiser pé ferie med venner, har serigse kjeresteforhold,
opplever stor frihet pd hjemmebane, tar avgjerende valg for framtida og blir myndige 1 lopet
av arene pd videregdende skole. Samfunnet behandler dem jo pé veldig mange méter som
voksne og forventer voksne reaksjoner av dem. De hevder at deres indre motivasjon er
avhengig av en viss autonomi pé flere plan. For eksempel onsker de & vare autonome bade
generelt, 1 sin utforelse av praktiske oppgaver pa skolen, og mer konkret, at de forventer & fa
skriveoppgaver som er tilpasset deres individuelle gnsker og behov i blant annet norskfaget.
Samtidig ser jeg tydelig at de er avhengig av veiledning og hjelp til 4 ta gode valg, bdde de
store og de sma valgene. Dette sier ogsa funnene mine noe om. I intervjuet fremsetter
informantene veldig tydelige meninger og ensker knyttet til deres konkrete situasjon, slik de
opplever den i livsverden. Nar jeg stiller spersmal som handler om hvorfor og hvordan for a
komme til et niva i resonnementet som er utenfor deres individuelle og personlige sfzre,
stopper imidlertid samtalen opp. Det forteller meg at de ikke har den ballasten som kreves for
a ivareta autonomien pé en god nok mate. For & vare 1 stand til det, kreves det et visst niva av

dannelse. Det ligger altsa et slags paradoks i begrepet autonomi: at & oppna autonomi
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forutsetter en opplarings- og utviklingsfase der grunnlaget for autonomien kommer pa plass. |
opplaringsloven slas det fast at skolen skal bidra til elevenes dannelse. A la seg utsette for en
dannelsesprosess er dermed noe elevene ma godta nar de er under utdanning, men jeg
opplever altsa at de er lite innstilt pd & ta inn over seg tanken om at jeg vet noe om livet som
de ikke vet, og som jeg vil formidle til dem, for & gjore dem 1 stand til & bli autonome. De
stritter imot denne tanken. Eller det er en uvant mate 4 tenke pa for dem. De er del av en
tradisjon der de selv har fatt ansvaret for 4 finne de rette svarene, og at «anything goes», s
lenge de kan begrunne det, eller rettferdiggjore det, for seg selv. Foros og Vetlesen knytter

dette til den postmoderne méten a tenke pa og angsten for oppdragelse.

Foros og Vetlesen bruker betegnelsene «fast» og «flytende» for & markere skillet mellom to
perioder i moderne tid, for og etter 1970. Under den faste moderniteten, mellom 1900 og
1970, var det haykonjunktur for oppdragelse og dannelse. Kjerneverdier i det faste moderne
var visshet, styring, orden, stabilitet og likhet. «En sgkte trygghet i en forutsigbar verden, der
maélet var like rettigheter og muligheter for alle — innenfor et nasjonalt fellesskap.»
(Foros&Vetlesen, 2015, s. 78) Da «sekstiatterne» gjorde sitt opprer, gikk imidlertid
moderniteten over til & bli mer flytende. Tida ble preget av en relativisering av verdier som
tidligere hadde vert fellesgyldige. Dominerende verdier var: tvil, frihet, fleksibilitet, endring
og ulikhet. «N& var det ambivalens, tvetydighet, kulturelt mangfold og normativ toleranse
som dominerte.» (ibid. s. 78) I dag ser vi imidlertid en reaksjon pa det flytende moderne. Uten
faste holdepunkter opplever mange at en ubehagelig usikkerhet griper om seg. «Derfor
opplever vi i dag en ny sgken etter fasthet, i form av identitet og tilherighet 1 kulturell
forstand, som visshet og objektivitet i vitenskapelig forstand. Noen snakker om det post-

postmoderne.» (ibid. s. 78)

Idet jeg beveger meg inn i denne diskusjonen om dannelse og den manglende
oppmerksomheta jeg opplever dannelsen har i skoleverdenen, slar det meg at jeg selv er et
produkt av den postmoderne tida. I alle fall delvis. Jeg er oppvokst pa 1970-tallet og ble
oppdratt av foreldre som nok la veldig sterke foringer for dannelsen min, men jeg har ogsé
kjent pé de postmoderne samfunnskreftene bade som elev, student og yrkesaktiv laerer. Jeg er
ogsé preget av denne tankegangen: Med hvilken rett kan jeg hevde overfor elevene mine at
det ene valget er mer riktig enn det andre? Med hvilken rett kan jeg si at dette er veien til det
gode liv? Jeg foler et sterkt behov for & legitimere min rett til & vaere oppdrager. Jeg lar meg

veldig lett pdvirke av elevenes ensker og uttalte behov. Dersom noen uttrykker misneye med

77



et undervisningsopplegg, for eksempel hevder at det er ingen vits a lese hele Hamsuns «Pan»
fordi det er kjedelig, gammel litteratur som de aldri vil forsta eller ha nytte av pa noe vis, kan
det fore til at jeg leter etter en mer «spiselig» mate & presentere romanen pa. Det kan ende
med at vi ser filmatiseringen av den, at jeg presenterer handlingen gjennom referat og
hoytlesning av utvalgte partier eller lignende. Selv om jeg tenker at de gér glipp av den
opplevelsen det er a lese hele romanen; det a ta inn over seg naturbeskrivelsene, det poetiske
spréket, framstillingen av den sammensatte personligheten loytnant Glahn er, for ikke a
snakke om Edvarda og hennes far. Den menneskekunnskapen som er a hente 1 verkene til
Hamsun! Jeg vet at a dybdelese og diskutere Hamsun vil utvikle elevenes forstielse av andre
mennesker, noe som jo absolutt herer med til utviklingen av dannelse, men jeg lar meg altsd
stanse av elevenes motstand. Jeg vil at de skal like meg, at de skal fole seg hert og at jeg tar
det de sier pa alvor. Det er en mate for meg a vise at jeg anerkjenner elevdemokratiet. Og da
blir det ofte vanskelig & std rakrygget og trygg 1 situasjonene der de gjor det de kan for &

motsette seg det jeg vil bidra med i dannelsesprosessen deres.

Jeg tror ikke jeg er alene om & fole det slik. Skolen har utviklet seg 1 en retning der
dannelsesoppdraget er blitt uklart. Det er kanskje pa tide 4 ta tak i dette problemet? A sl4 et
slag for dannelsen og & bevisstgjore laerere pa deres ansvar for at dannelsesprosessen blir

ivaretatt. At det faktisk er en viktig del av rollen som det & vare lerer innebarer.

Blant filosofene Foros og Vetlesen refererer til, finner vi Hannah Arendt. Hun har uttrykt
bekymring for folgene av moderne pedagogikk, blant annet hvordan voksenautoritet blir
undergravd og erstattet med symmetrisk medbestemmelse, og hvordan barna blir utlevert til

flertallets tyranni, som gruppen av jevnaldrende stér for:

Ved a bli «frigjort» fra voksnes autoritet er barnet, i vakuumet som oppstér, blitt kastet
tilbake til en tilnermet ukorrigert pavirkning fra egen gruppe, der toleransen for
individualitet og annerledeshet er minimal. (...) Det benektes og glemmes at den
naturlige relasjonen mellom voksen og barn handler om laring og instruksjon, om at
den erfarne innvier den uerfarne i noe nytt og ukjent (...). (Foros&Vetlesen, 2015, s.

25)

Den skolen som jeg arbeider i, og har arbeidet igjennom mer enn 20 &r, opplever jeg som

preget av moderne pedagogikk og symmetrisk medbestemmelse. Og som refleksjonen
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ovenfor viser, at jeg personlig opplever meg som preget av moderne pedagogisk tenkemaéte.
Bak Foros’ og Vetlesens valg av tittel pa boka si «Angsten for oppdragelse», ligger det et
grunnleggende budskap om at alle som pa et eller annet vis er involvert i oppdragelse og
utdannelse av barn og unge ber frigjore seg fra angsten for & vare tydelige oppdragere og

utdannere.

Min informant nummer 6 skriver i den reflekterende teksten sin om hvordan en av de mest
avgjerende faktorene for om hun skal fole seg motivert eller ikke, er om det hun forholder seg
til har reell betydning for henne og hennes liv. Hun skriver: «De fleste mennesker oppdager
gjennom livets lop hva som interesserer dem, hva de «brenner» for. Vi bruker disse
interessene som et slags kompass nér vi prever a definere oss selv og hvordan vi skal handle.
Nér vi blir bedt om & gjore/lere ting som vi selv mener er uviktig eller til og med unyttig, sé
der mer eller mindre all motivasjon.» Deretter bruker hun et konkret eksempel fra en
norsktime der sprékhistorie og Ivar Aasen var tema for undervisningen, og beskriver hvordan
hun rett og slett ble irritert, sint og snurt fordi hun folte at hun kastet bort tid pd «unyttig
pensum. All motivasjon var forsvunnet fordi noen andre enn henne selv hadde bestemt tema

for undervisningen.

Foros og Vetlesen viser til sosialpedagogen Thomas Ziehe og hans analyse av hvordan den
pedagogikken som har preget norsk skole siden 1970-tallet, reformpedagogikken, har fatt
folger for elevenes mate med de ulike fagenes fagstoff. Reformpedagogikkens malsetting har
vaert «& nerme seg de unges livsverden: jo dyktigere laereren er til & treffe de unge hjemme,
snakke deres sprak og appellere til deres verdier, desto bedre for alliansen lerer-elev og
dermed for undervisningen.» (ibid. s. 47) Ziehe advarer mot det som han har observert at er et
utilsiktet resultat av reformpolitikkens tankegang: fremmedhetsaversjon. Jeg tenker at min
informants reaksjon pa at hun blir pdtvunget undervisning i sprakhistorie er uttrykk for
nettopp en slik fremmedhetsaversjon. Ziehe forklarer dette fenomenet gjennom & se pé
hvordan de unges nysgjerrighet har endret form til & bli mer «konservativ» enn det som var
vanlig hos tidligere generasjoner. «For de unge i dag handler det om & holde gaende en type
kontinuitet fra det vante (...). (ibid. s. 47) «Det handler om en perspektivmessig vending
innover: fra det ytre og mot det indre, fra struktur mot individ.» (ibid. s. 48) Jeg synes dette er
svart gjenkjennelig og en logisk forklaring pa det jeg selv opplever i samhandling med

elevene mine.
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Foros og Vetlesen peker pa samfunnsutviklingen gjennom serlig de siste 50 arene som en
vesentlig del av drsaken til at autoritet og oppdragelse ofte féar et negativt fortegn i vér tid.
Den aktuelle samfunnsdebatten viser tydelig hvordan bade voksne og elever stiller sparsmaél
ved laererens autoritet og hvorvidt leeren er kvalifisert for a gi rad til ungdomsgenerasjonen.
For meg blir denne utviklingen ogsa en logisk del av forklaringen pa hvorfor jeg synes det er
vanskelig 4 finne en god balansegang mellom & imetekomme elevenes behov for autonomi og
a ivareta autoriteten som fagutdannelsen min, profesjonsidentiteten min og voksenheten min

gir meg i rollen som lerer.

I forste del av boken sin, gjor de to forfatterne rede bakgrunnen for den nevnte
samfunnsutviklingen. Innledningsvis skriver de om autoritetenes sammenbrudd. De har en
interessant diskusjon av selve begrepet autoritet, og viser hvordan #illit er avgjerende for om

en person har autoritet eller ikke.

Tilliten arter seg som tiltro til personens holdninger og verdier, til at personen
gjennomgdende utviser god vurderingsevne og i sin atferd preges av god demmekraft
(...) A vaere en autoritet i andres @yne vil si 4 uteve en aktiv innflytelse over deres liv:
over de holdningene og verdiene, egenskapene og malsettingene de selv utvikler og

gjor til foringer i sin egen tilverelse. (ibid. s. 29)

Sett pa denne méten er begrepet autoritet positivt ladet. Samfunnsutviklingen som 1 stor grad
ble drevet fram av de sdkalte «sekstidtterne», medferte imidlertid en forstéelse der begrepet
autoritet ble uttrykk for noe autoritert. Det ble ikke gjort noe skille mellom god/fortjent
autoritet (basert pa tillit) og darlig/ufortjent autoritet (basert pa tvang), og begrepet fikk
dermed en negativ valer: «Autoritet ble ensbetydende med konservativt, gammeldags,
foreldet; med tvang, paternalisme og besserwissen; med noe stivnet og ensporet; med
bevaring av relasjoner og strukturer som laste menneskene fast i overleverte menstre av
konformisme, ufrihet og underdanighet.» (ibid. s. 30-31) «Sekstiatternes» tankegang har satt
sitt sterke preg pa samfunnsutviklingen, og dermed bidratt til det vi i var tid opplever som

autoritetenes sammenbrudd.

En annen tydelig tendens i tida, som er forsterket av autoritetenes sammenbrudd, er
individualismen — det at individet skal bestemme over seg selv. Utviklingen av

individualismen har historiske retter som gar langt tilbake i tid. Vi kan trekke linjer til
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opplysningstida, til modernitetens begynnelse og til sekulariseringa av samfunnet, for & nevne
noen slike rotter. Det som imidlertid kompliserer situasjonen for dagens unge, nar de skal
bestemme over seg selv, er det krysspresset som skapes nar individualismen meter andre
sterke okonomiske, sosiale og kulturelle krefter i samfunnsutviklinga. Hva skjer for eksempel
nér individualismen meter kapitalismens kommersielle pavirkningskraft i en globalisert
verden? Nar individet bestemmer over seg selv, star det ogsé ansvarlig for seg selv, og kravet
til omstillingsevne blir stort. En folge av dette, er at det nd i stor grad er overlatt til individet &
handtere trykket fra verden og forandringene det krever at vi tilpasser oss til. «Kort sagt,
biografiske lesninger avkreves som svar pd strukturelle problemer.» (ibid. s. 40) Dette gjelder
ogsa ungdommene jeg meter 1 yrket mitt, og jeg ma innremme at jeg synes det er litt av et

ansvar som pélegges dem.

I sammenheng med den svekkede autoriteten og den ekte individualismen, har innholdet i
begrepet «frihet» endret seg: «fra frihet som mulighet til frihet som kravy. (ibid. s. 56) En stor
del av norske ungdommer melder om at de har problemer knyttet til sin mentale helse. Mine
elever sier veldig ofte at de «er sé slitne». Det er utsagn som ogsa er a finne i empirien min.
Jeg tenker at det har ssmmenheng med den krevende oppgaven det er for dem a skulle
forvalte den friheten samfunnet har lagt pa skuldrene deres. Nar de mé forvalte friheten som
krav, og ikke som mulighet, fr det negative implikasjoner for det selvpalagte indre stresset.
De er ansvarlige for seg selv, og det stilles til stadighet krav til dem om forbedring. De er
utsatt for en selvevaluering som aldri hviler. Frihet som krav far ogsa negative implikasjoner
for mottakelsen av krav péfert av «utenforstdende», for eksempel laerere. Det er en naturlig

folge nér:

Man gér fra autoriteer styring til individuell autonomi. Man setter den enkelte — eleven,
studenten, klienten, medarbeideren — i sentrum. (...) Man gir spillerom for enhvers
enske om autonomi og autentisitet, om a vare seg selv og om a vere kreativ, altsa

utfolde ens saregne evner og talenter. (ibid. s. 58)
Den moderne friheten er altsa en ny type frihet der suksess eller nederlag er selvforskyldt.

Foros og Vetlesens beskrivelse av hvordan vi ser en perspektivmessig vending innover, synes

jeg er treffende:
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fra det ytre mot det indre, fra struktur mot individ (...), fra det samfunnsmessige mot
det psykologiske, som stimuleres av teknologi som har her-og-nd enskeoppfyllelse
som mal (...), og som forsterkes av en reklameindustri som gjor alt i sin makt for at

selvfolelse, identitet og anerkjennelse knyttes til konsum (...). (ibid. s. 48)

Tatt inn i mine elevers diskusjon om Kierkegaards «estetiske stadiumy, kan det tyde pa at
samfunnets perspektivmessige vending innover bidrar til at de unge blir vaerende pa det

estetiske stadium heller enn a hjelpe dem til 4 bevege seg videre.

For & oppsummere: Samfunnsutviklinga de siste femti arene viser et okt behov for at voksne,
for eksempel lerere, blander seg inn i, og pavirker, formingen av det grunnlaget som de unge
trenger for a bli ansvarlige og autonome voksne. I individualismens tidsalder blir det av
avgjerende betydning at ungdommenes identitetsutvikling ivaretas pa en god mate. De har
behov for en personlig malestokk som kan hjelpe dem til & treffe reflekterte valg. Og her
spiller méten skolen ivaretar sitt dannelsesoppdrag en vesentlig rolle. Skolen mé hjelpe til
med & skape en god personlig malestokk for elevene vare, der balansen mellom individuelle
og fellesmenneskelige verdier far lov til & utvikle seg. Skolen ma veare en motvekt til de
«falske» verdiene som skapes av det glorifiserte og amerikaniserte verdensbildet, der
kommersielle og kapitalistiske krefter skaper et enormt press som ungdommene bombarderes

med, og méles opp mot, hver dag.

Nér jeg snakker med elevene mine, bdde i intervjuet og i andre uformelle samtaler, kommer
det tydelig fram at de forventer at lcereren skal utfore undervisningen pa en mate som
motiverer dem. Nar jeg i intervjuet ber dem nevne eksempler pd motiverende
undervisningsmetoder, er svarene hovedsakelig knyttet til leererstyrt aktivitet. Dette star pa et
vis 1 motsetning til det jeg har skrevet om behov for autonomi, individualisme og ansvar for
egen suksess ovenfor, men er samtidig et naturlig resultat av det sterke presset de er utsatt for.
Nér de ikke oppnar suksess pé egen hénd, gjor det mindre vondt for selvbildet om de kan
plassere ansvaret for nederlaget utenfor seg selv: «Jeg lykkes ikke fordi jeg ikke blir motivert
av undervisningen lereren min utsetter meg for.» Vi har vel alle opplevd forskjellen pa
engasjerende og uengasjerende undervisning, og jeg prever pa ingen mate 4 frita laereren for
ansvaret hun har for a tilpasse undervisningen til elevene sine. Det er laererens jobb & forseke,
etter beste evne, a skape laringssituasjoner som er gode. Og gode leringssituasjoner er

motiverende. Jeg har tidligere referert til en av informantene mine som forteller om hvordan

82



leereren hennes gjorde det uinteressante interessant gjennom sin mate a presentere fagstoffet
pa. Et annet fenomen jeg ofte observerer i intervjuet og i andre samtaler med elever, er at de
ofte snakker om lerere heller enn fag. De sier at den eller den leereren er flink, heller enn & si

at det eller det faget er interessant.

For jeg gér videre, vil jeg gjerne oppsummere resonnementet mitt sd langt, for a tydeliggjore
det jeg anser som sammenhengen mellom elevenes indre folte motivasjon og skolens
ivaretakelse av dannelsesoppdraget: Jeg mener 4 ha belegg for 4 hevde at vi ved a tydeliggjore
dannelsesundervisninga, kan stimulere elevenes indre motivasjon. Informantene mine oppgir
«framtidsplaner», «nytteverdi» og det & se «meningen bak» arbeid som interne
motivasjonsfaktorer. Disse begrepene er det naturlig & knytte til tema som tilherer dannelse.
Samfunns- og skoleutviklinga har imidlertid svekket min autoritet som larer og «danner», og
samtidig som individualismens tidsalder gjor ungdommene til «herrer over egne liv», viser
funnene mine at de ikke er i stand til & motivere seg selv. De forventer fra lereren. Et viktig
spearsmaél blir derfor: Hvordan skal vi komme oss forbi den «fasen» der ungdommene mine
ma gi slipp pa noe av sin egen, folte autonomi, for & kunne motta min dannelsesundervisning?
Hvordan skal jeg hjelpe dem til «a legge ned vapnene» og godta at jeg er 1 besittelse av en
kunnskap som de trenger, selv om den oppleves som fremmed for dem? Hvordan kan jeg
motivere deres tillit til meg, slik at jeg i neste omgang kan pavirke deres folelse av indre

motivasjon?

Min profesjonsutevelse er i stor grad styrt utenfra meg selv. Lovverket (Opplaringsloven,
vurderingsforskrifta, Kunnskapsleftet og, ganske snart, Fagfornyelsen) skaper det
overordnede, nasjonale rammeverket, og pa det lokale planet legger bade fylkeskommunen og
skolen min foringer for meg. I det daglige er det nok profesjonsfellesskapet og norskavdelinga
pa arbeidsplassen min som direkte pavirker det som skjer i klasserommet mitt. Dette er
uttrykk for ganske komplekse styringsmekanismer. Hvor er jeg i dette bildet? Hva med min

autonomi? Hvordan lar jeg systemet styre aktiviteten 1 klasserommet mitt?

Spersmaélene jeg stiller 1 disse to siste avsnittene vil jeg nd g inn p4, og jeg vil knytte det til
norskfaget, og i serdeleshet til hvordan skjennlitteraturen kan bidra i dannelsesoppdraget og
utviklingen av indre motivasjon. De to filosofene jeg hovedsakelig tar inn i denne samtalen, er

Martha Nussbaum og Gert Biesta.
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Norskfaget som engasjerende dannelsesfag

Nér Arne Nass argumenterer for folelsenes verdi i utdanningen av unge mennesker, lanserer
han begrepet «inndannelse». Han sier at utdannelsesinstitusjonene vére ikke bare ber ha faglig
utdanning som formal, men at ogsa uttrykk for indre verdier burde ha sin rettmessige plass i
skolene. «Et bidrag kan besta av sterkere vekt pa de folelsesrelaterte sidene ved emnene som
tas opp 1 et fag, og sterre oppmerksomhet mot elevens eller studentens folelsesmessige

opplevelse av faglige emner under selve studiet.» (Naess, 2000, s. 134)

Jeg tenker at norskfaget er sarlig godt egnet for «inndannelse», men at jeg, eller norskfaget
slik det er lagt opp per i dag, i for liten grad lykkes i & bruke de mulighetene som er
tilgjengelig for meg. Dersom jeg hadde klart & gjore norskfaget til et «inndannelsesfagy, tror
jeg elevenes engasjement i1 og for faget hadde blitt storre. At jeg ikke lykkes godt nok, har
dels med ytre rammevilkér & gjore, men ogsd med valg jeg tar som pavirker min personlige
undervisning innenfor de ytre rammene. Jeg har allerede delt noen av de tankene som
informantene mine har ledet meg inn pd nér det gjelder dette. Senere vil jeg komme inn pa
hvordan ytre rammer, for eksempel eksamen og vurdering med karakterer, pavirker
norskundervisningen. Denne delen av avhandlingen vil jeg imidlertid vie til & lofte fram den
uvurderlige verdien jeg mener skjonnlitteraturen kan ha dersom norskfaget gjores til
motiverende «inndannelsesfagy. Med et slikt syn pa skjennlitteratur, er det logisk for meg at
det & lese og diskutere skjonnlitteratur er noe jeg er motivert for, noe jeg engasjeres av.
Elevene mine opplever imidlertid ikke dette pa samme méte som meg. De farreste av dem er
vant til & lese verken romaner eller noveller, og vil gjere sitt beste for & slippe & lese mer enn
de absolutt mi. Her kommer vére ulike verdihierarkier i livsverden tydelig til uttrykk. Jeg
onsker likevel & overfore leseglede til elevene mine som en del av dannelsen deres, fordi jeg
er overbevist om at skjennlitteraturen har stor overferingsverdi til mang en side ved det &
utvikle seg som menneske. Informantene mine papeker da ogsa at det a fole at en vokser som
person er motiverende. Dette sitatet fra Astrid Lindgren uttrykker det ensket jeg har for

elevene mine:

A mektige feer. Gi mitt barn i faddergave ikke bare helse og skjonnhet og rikdom og
alt det der dere pleier & komme stikkende med. Gi mitt barn lesehunger, det ber jeg om
med brennende hjerte. For jeg vil sd gjerne at mitt barn skal fa 1 sin hand nekkelen til

eventyrlandet, hvor man kan hente den skjonneste av alle gleder. (Lindgren, 1956)
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Det er ingen enkel oppgave jeg begir meg ut pa. Motstanden mot & lese er stor; det er nesten
sé jeg blir spurt om jeg mener alvor nér jeg sper elevene mine om de bruker & lese. For dem er
det filmer eller serier pd ulike strammeplattformer som gjelder. Derfor ma jeg, pa et eller
annet vis, hjelpe dem til & se verdien av lesing, slik at de etter hvert kan bli engasjert nok til a
selv fole en indre motivasjon for & lese. Jeg ser for meg en slik hendelse som en slags
«totrinnsrakett», der man pa det forste nivaet soker a la elevene finne glede i selve
leseopplevelsen — at de lar seg engasjere av det littereere verket i seg selv, og deretter, pa niva
to, ser at det er motivasjon og engasjement 4 hente i den overforte kunnskapen som
skjennlitteraturen bringer inn i livene deres. Det vare seg gjennom kulturmeter pa tvers av
landegrenser, tid, sosiale grupper og sa videre, eller gjennom & sette i gang en
refleksjonsprosess knyttet til et bestemt tema. Eller spraklig leeringsutbytte, fantasitrening og
emosjonell trening. Dette vil jeg na ga naermere inn pa, og jeg vender meg til Martha

Nussbaum for hjelp.

I samtale med Martha Nussbaum

I den gjeldende lereplanen, Kunnskapsleftet, er det min mening at «literacy» har fétt for stor
plass. Literacy er et vidt og diffust begrep, og man velger ofte & bruke den engelske ordet
fordi det er vanskelig & finne ett norsk ord som er en fullgod erstatning for det engelske.
Eksempel pé norske ord som til sammen kan vare dekkende er skriftkunne, skrivekunne og
skriftkultur. 1 tillegg til at leereplanen har stort fokus pé denne siden ved norskfaget, opplever
jeg at bade lereboker, eksamen og vurderingskriterier alle bidrar til det samme fokuset, og at
dette gér pa bekostning av skjennlitteraturens plass i faget. Er det riktig 4 la norskfaget
reduseres til et instrumentelt redskapsfag i sprék og kommunikasjon, mens de estetiske,
kulturelle og historiske dimensjonene (der jeg mener mange av neklene til elevenes indre

motivasjon er a finne) fortrenges?

Jeg mener for all del ikke 4 si at vi ikke skal gi elevene var gode redskaper til bruk i skriftlig
kommunikasjon, men heller a si at jeg synes vektleggingen av de to, literacy og
skjennlitteratur, er kommet ut av balanse. I norskfaget er det stor stofftrengsel. Veldig ofte tar
jeg meg selv 1 a tenke at det er s& mye spennende som jeg skulle onske vi kunne tatt tak i, gatt
i dybden pa, men sé har vi for darlig tid og ma haste videre til neste l&ereplanméal. Empirien

min viser at ogsa elevene opplever fordypning som en intern motivasjonsfaktor. De knytter
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det til en mestringsfolelse som skaper nysgjerrighet og et enske om & arbeide videre med
fagstoffet. Men 1 skolevirkeligheta blir altsa undervisningsoppleggene preget av at vi har
hastverk. For min egen del tror jeg at hastverk ogsé forer til at jeg velger opplegg som har
fokuset pa literacy-delen av faget. Det er pa et vis enklere a «styre» fordi det er fagkunnskap
mer enn «folelseskunnskapy, utdanning mer enn «inndanning». Det er fokus pa regler og
rammer og oppskrifter. Min erfaring er at det krever mer av meg, lareren, a skulle fa til god
undervisning i skjennlitteraere emner. Rollen min blir pa et vis mer aktiv, jeg mé bruke
kunnskapen min mer kreativt og intuitivt, og planlegge for (sa langt det lar seg gjore) langt

flere mulige scenarioer enn nar det er mer fastlagte rammer for undervisningens innhold.

Uten at jeg skal gjore noe storre nummer av det i denne avhandlingen, vil jeg hevde at denne
utviklingen pa et vis er uttrykk for New Public Management sitt inntog i norskfaget. Det har &
gjore med vendingen mot det objektive og teoretiske, standarder som skal folges og kreativitet
som forsvinner. Kunsten og de «Deweyske erfaringene» blir borte i standardiserings- og

malekulturen.

Jeg tror altsd det er hensiktsmessig & tenke nytt rundt hvordan vi utferer undervisningen, hva
vi legger vekt pd. Jeg vil jage New Public Management ut av norskfaget og heller skape rom
for at folelsene og gleden over faget skal fa komme tilbake og gi grobunn for elevenes

motivasjon.

Nér jeg studerer svarene informantene mine gir meg pa spersmal om hva som skal til for &
gjore norskfaget mer motiverende, er det som slar meg aller mest hvor forskjellig de er. Jeg
tror det eneste de er helt enige om, er at de gjerne vil bli kvitt nynorsken. Bortsett fra det,
spriker svarene deres. Nar en av dem sier at de gjerne vil lese flere romaner, kommer det
heylytte protester fra en annen. Noen vil gjerne ha mindre sprék- og litteraturhistorie, noen vil
gé mer i1 dybden nér vi arbeider med tekst. Spersmélet om hvordan et motiverende norskfag
kunne se ut ble stilt pa slutten av intervjuet. Det ble ikke tid til oppfolgingsspersmaél, og jeg
vet sannelig ikke om jeg ville kommet fram til mer entydige svar om vi hadde hatt mer tid.
Gjennom arenes lop har jeg stilt omtrent samme sporsmal 1 fagsamtaler med elevene mine:
Liker du norsktimene? Hva liker du, og hva liker du ikke? Kan du fortelle om én norsktime
som du synes har vert serlig lererik eller interessant? Det horer med til sjeldenhetene at jeg
far svar som hjelper meg til & skape undervisningsopplegg som er konstruert for & komme

elevenes onsker 1 mote. Sa selv om jeg inviterer elevene til 4 pavirke for eksempel

86



arbeidsmetoder, vet de ikke helt hvordan de skal bidra. De er ikke autonome i denne
sammenhengen. Og kanskje er det helt greit. Det er jo tross alt jeg som er lereren. Det er jeg

som kan faget og & planlegge undervisning.

Flere av informantene mine snakker i intervjuet om hvordan det & arbeide med romaner over
tid og 1 dybden, har gitt dem ny innsikt i hvordan lesing av skjennlitteratur kan bidra positivt
til deres laering. I tredjeklasse pa studiespesialisering mé alle elever arbeide med en
fordypningsoppgave. Det mest tradisjonelle valget er den litterare fordypningsoppgaven, ikke
den spraklige, noe som inneberer lesing og analyse av en roman. Resultatet legges som regel
fram 1 muntlig form. Vi lerere legger mye vekt pé fordypningsoppgaven fordi vi synes mange
elever «plutselig» viser oss mye kompetanse gjennom dette arbeidet. Jeg har selv veert tilskuer
til uforglemmelige oyeblikk der elever har vist en forstaelse for litteratur som er pa heyt niva,
og det selv om eleven i utgangspunktet har vert lite motivert for & lese en hel roman. Min
informant 9 forteller om en opplevelse som er svert gjenkjennbar: «Liksom, jeg valgte en bok
som egentlig ikke virket sa spennende, og som jeg egentlig ikke hadde sa sarlig lyst til & lese
da, sa liksom det var litt negativt, men jeg ble jo tvunget til & lese den fordi jeg skal ha en
sann samtale i morgen, veiledning, og da, jo mer jeg leser, da finner jeg ut at det er ei bra bok,
sd ... (...) S& selv om jeg tenkte at det var noe negativt i starten, sd far jeg noe positivt ut av
det.» Informant 7 sier noe lignende, men med utgangspunkt i at han ikke fikk velge den boka
han selv ensket & arbeide med: «Ja, og da var det sann, jeg var ikke sa motivert i starten, men
ndr jeg fant en annen bok og fikk begynt og lest sd ble jeg mer motivert fordi det var ogsé en
interessant bok, selv om jeg ikke nedvendigvis fikk velge den boka jeg 1 utgangspunktet
hadde lyst pa.» Det informantene mine beskriver her, er i grunnen en overgang fra ytre til
indre motivasjon. De ville egentlig ikke lese de utvalgte romanene, men fordi oppgaven var
obligatorisk og resultatet ville ha stor innvirkning p& norskkarakteren deres, leste de den
likevel. Det var en ytre motivert handling. S4, et stykke ut i lese- og arbeidsprosessen,
kommer skiftet: Boka framstar etter hvert som interessant for eleven selv. Det videre arbeidet

er indre motivert fordi eleven opplever det som meningsfylt.

Hva er det egentlig som er spesielt for arbeidet med fordypningsoppgaven? For det forste
tenker jeg at tidsaspektet er en ngkkelfaktor. Elevene blir bedt om 4 starte lesingen av
romanen i god tid for selve arbeidet starter. Som regel setter vi av rundt to uker av
norskundervisninga til elevenes eget arbeid med produktet som skal framferes, det vil si totalt

12 timer. Deretter kommer tiden som gir med til framforinger. En annen nekkelfaktor er
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elevenes medbestemmelse/autonomi. 1 lesingen blir de bedt om a lete bevisst etter noe de
synes er interessant eller som skiller seg ut ved romanen mens de leser. Det vil vere
utgangspunktet for problemstillinga de etter hvert skal komme fram til. Noe som igjen vil si at
temaet er mer eller mindre egenvalgt. Underveis i arbeidet har elevene minst to personlige
veiledningssamtaler med norsklaereren. Det er de, elevene, som kommer til veiledning med et
behov som definerer samtalen. Ikke omvendt, at det er leereren som bestemmer innholdet i
den. Den tredje nokkelfaktoren jeg vil nevne, er at arbeidet med fordypningsoppgaven bygger
pa tillit. Lererne gir elevene redskapene de trenger, og slipper dem deretter los til 4 arbeide
selvstendig. Elevene tar arbeidet seriost og gar til oppgaven med stort alvor. Det er en
«voksen» oppgave som ligner oppgavetyper de vil mete pd heoyskole og universitet i framtida.
Den legger til rette for at de skal fa vise sin kompetanse gjennom en prosess som de, i alle fall
et stykke ut 1 arbeidet, foler at de har styring over selv. Jeg synes altsd méten vi arbeider med
fordypningsoppgaven pa er et eksempel pa norskundervisning som kan stimulere den indre

motivasjonen for norskfaget.

For a bidra til elevenes dannelsesprosess, og samtidig stimulere til indre motivasjon, er det
min mening at skjennlitteraturen ma fa en storre plass i norskfaget pd studiespesialisering.
Videre tenker jeg at 4 organisere deler av litteraturundervisningen i norskfaget ut fra tema, er
en god idé. Det kan bidra til at elevene i sterre grad foler tilherighet — at dette angér dem og
deres liv, slik som informanten min uttrykte det. A knytte slik temabasert
litteraturundervisning til litteraturhistorisk kunnskap ber man ogsé gjere der det er

hensiktsmessig.

Ett er mine egne tanker og erfaringer, og empirien informantene mine har gitt meg, men hva
sier litteraturforskningen om hvordan skjennlitteratur kan bidra til menneskets
dannelsesprosess? I «Litteraturens etikk» gdr Martha Nussbaum inn pa dette spersmaélet.
Bokas forste del har fatt det konkrete spersmalet «Hvorfor leser vi?» til overskrift. Et
overordnet svar kan vere: Ved 4 lese skjonnlitteratur utvikles vér narrative forestillingsevne
og vér etiske tenkning. I s mate bidrar skjennlitteraturen til opplering 1 moralfilosofiske
gode verdier som en god samfunnsborger burde vare 1 besittelse av. Som jeg argumenterte for
i forrige del, vil en slik opplaring, der elevene blir bevisst det store bildet som ligger bak

valgene lereren tar, bidra til at deres engasjement vekkes.
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Det moralfilosofiske verdigrunnlaget gér som en red trdd gjennom lareplanverket. For

eksempel i overordnet del:

Formalsparagrafen uttrykker verdier som samler Norge som samfunn. Verdiene er
grunnlaget for vart demokrati og skal hjelpe oss & leve, lere og arbeide sammen 1 en
kompleks samtid og i mete med en ukjent framtid. (...) Disse verdiene er grunnmuren
1 skolens virksomhet. De ma gjores levende og fi betydning for hver enkelt elev i
skolefellesskapet gjennom formidling av kunnskap og utvikling av holdninger og

kompetanse. (Utdanningsdirektoratet, 2017)

Litteraturen gjor verdiene levende og inviterer til moralfilosofiske diskusjoner. Den formidler
innsikt og skaper erkjennelse, og legger et grunnlag for samfunnsbevissthet. Nussbaum

skriver:

Kunst bidrar til 4 danne den evnen til innlevelse som kan og ber komme til uttrykk i de
valg en samfunnsborger tar. (...) Men i et pensum for verdensborgerskap gir
litteraturen et saerskilt stort bidrag, med dens evne til & fremstille mange forskjellige
menneskers spesifikke levekar og problemer. Som Aristoteles sa i kapittel 9 av
Poetikken: «Litteraturen viser oss ikke det som er hendt, men det som kunne hende».
A vare klar over at det finnes flere forskjellige muligheter er av sarlig stor verdi i det

politiske liv. (Nussbaum, 2016, s. 26)

Grunnlaget for samfunnsbevissthet kan legges med hjelp av diktningen — den oppever
forestillingsevnen var, utfordrer innlevelsesevnen vdr, tar fatt 1 folelsene vare og viser oss hva
de betyr for méten vi tenker og forholder oss til medmenneskene vére pa. Gjennom & lese og
diskutere et skjonnlitteraert verk kan man for eksempel fa belyst spersmél om hvordan egne
folelser preger var behandling av medmenneskene vire: Hvordan kan vanskelige folelser, som
avsky, skam, skyld og frykt forstds? Hvordan griper folelsene inn i dagliglivet til vennene
dine, til deg selv? Hvilken rolle spiller folelsene for vare moralske dommer? Mulighetene for

innfallsvinkler er utallige.

En innfallsvinkel vi kanskje burde velge oftere, er & bruke litteratur som hjelp til & ruste de
unge for vanskelige sider ved livet. Nussbaum reflekterer over hvordan den atenske kulturen

tilla tragedieformen enorm betydning i oppdragelsen av ungdommen:
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Tragediene gjor den unge borgeren kjent med de vonde tingene som kan skje i
menneskelivet, lenge for livet selv gjor det. Samtidig gjeres bade lidelsens omfang og
de tapene som har forarsaket den, helt tydelige for tilskueren. Dette er den ene maten
skuespillets poetiske og visuelle virkemidler far moralsk tyngde pa. Ved & la tilskuerne
identifisere seg med den tragiske hovedpersonen og samtidig fremstille hovedpersonen
som et relativt godt menneske som ikke har forarsaket sin egen ulykke ved bevisst
ondskap, lar skuespillet medlidenhet med andres smerte gripe tilskuerens
forestillingsevne. Og denne folelsen er innebygget i den dramatiske formen. (ibid. s.

35)

Ved a ta 1 bruk virkemidler som er tilgjengelig i dramasjangeren, utforsker dramaet likhet og

forskjell, menneskelivets muligheter og svakheter. Tilskueren vil i lapet av tragedien bli kjent
med representanter for mange ulike samfunnsgrupper og han blir bedt om «a krysse kulturelle
og nasjonale grenser» (ibid. s. 36) som han vil utvikle forstdelse og sympati for. Tragedien lar

tilskueren se seg selv 1 den andres sted.

Slik som tragedien forberedte ungdommer pé virkeligheta i antikken, kan skjennlitteraturen
bidra til det samme i var tid. Nussbaum skriver: «Folk som leser en realistisk roman med
innlevelse, gjor akkurat det samme som tragediepublikummet — og litt til.» (ibid. s. 37) I en
annen bok av Nussbaum, «Poetic Justice», viser hun hvordan det a lese skjennlitteratur
styrker vér evne til 4 ta reflekterte valg, og da i tilknytning til rettssystemet. Hun hevder at
sympati for medmennesket er et nedvendig premiss for en rimelig og rettferdig behandling av
mennesker som av den ene eller andre grunnen far sin skjebne avgjort i rettssystemet. Hun
mener & se at dommere har for svak evne til & forestille seg situasjonen mennesket de er satt
til & avsi dom over, og at det a lese skjonnlitteratur vil kunne utvikle den nedvendige
forestillingsevnen og dermed evnen til & ta mer reflekterte valg. Jeg har referert til henne
tidligere 1 denne teksten, for & forsvare hvorfor jeg mener fortellingen er godt egnet som kilde

til kunnskap.

Nussbaum fremhever romanen som den sjangeren som sterkest stimulerer til fantasi og
forestillingsevne, og som dermed sterkest utvikler evnen til a ta reflekterte valg. Hun knytter
dette til innholdet 1 romanene. Jeg tenker ogsa at det skjonnlitteraere spraket har en betydning

for styrken 1 romanen. Poetisk sprék og effektfull bruk av spraklige virkemidler kan forsterke
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maten innholdet «far gjenklang» hos leseren. Spréklige virkemidler kan vekke til live
personlige assosiasjoner hos leseren som skaper engasjement og forstaelse utover det en

fagtekst vil gjore.

Toril Moi har skrevet et essay som hun har kalt «Sprak og oppmerksomhet». Det er publisert
pa Aschehoug forlag, i serien «Stemmer» som ble gitt ut i forbindelse med hundrearsjubileet
for kvinners stemmerett i Norge. I essayet sitt, skriver Moi om «det rettferdige og kjeerlige
blikket» som vi ber vende mot virkeligheten, og viktigheten av 4 finne et sprak som kan
uttrykke det som det rettferdige og kjarlige blikket ser. For a fa det til, mener Moi at
litteraturen er til god hjelp. Litteraturen laerer oss a se. Moi legger stor vekt pa litteraturen i
essayet sitt, hun henviser til flere dikt, skuespill og romaner, altsa skjennlitteraere sjangre, nar
hun gér inn péd hva som gir litteraturen verdi. Men hun har ogsé henvist til sakprosatekster.
Avslutningsvis erklarer hun seg uenig i Martha Nussbaums tese om at & lese litteratur

nedvendigvis utvikler var evne til & ha medfelelse med andre:

Dette virker nedlatende 1 forhold til dem som ikke har utdanning eller fritid, eller
penger nok til & sette seg ned med en god bok. (...) Snarere tror jeg det er slik at de
som er interessert i a rette sin fulle oppmerksomhet mot andre mennesker ofte finner
glede og innsikt i litteraturen, om de har anledning til & utvikle en interesse for den.
Grunnen til at litteraturen er verdifull er ikke at den forandrer vér personlighet. Det er
at den hjelper oss til & se verden klarere enn for, ikke fordi forfattere er de eneste
oppmerksomme menneskene i verden, men fordi de jobber intenst med & finne det

rette spréket for det de ser. (Moi, 2013, s. 62)

Jeg, for min del, tenker at bade Nussbaum og Moi sier mye riktig. Nar jeg skal ta i bruk deres
syn 1 arbeidet mitt som norsklerer, er det neermest en nodvendighet at jeg henter diskusjonen
«ned» pa et niva der jeg kan velge ut de argumentene som far mest betydning for
undervisningspraksisen min. Da blir en av slutningene mine at selv om jeg er enig med
Nussbaum i at romanen er den sjangeren som jeg umiddelbart knytter flest kreative ideer for
undervisningsopplegg til, sa setter tidsaspektet begrensninger for hvor mange romaner man
kan lese i lopet av et skoledr. Dessuten finnes det en rekke gode noveller som kan brukes som
inngang til moralfilosofiske klassesamtaler. Og — som Moi pépeker, ogsa sakprosa kan ha en
slik funksjon. I min undervisning ma jeg imidlertid endre pa mdten jeg arbeider med sakprosa

pa, dersom laeringsutbyttet skal ha en tydeligere dannelsesprofil og engasjere elevene. Na
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arbeider jeg gjerne med sakprosa for & gve elevene 1 retorisk analyse. Jeg mener ikke 4 si at &
lese kritisk ikke er en del av dannelsen, men fokuset er i for stor grad pé det tekniske. Hvilke
virkemidler styrker den og den appellformen? Selv om elevene blir bedt om & sammenfatte
forfatterens hovedsyn 1 slike tekster, uteblir som regel en storre diskusjon om hovedsynet. Her
mener jeg altsd at man ma gjere en grundigere jobb. Da ville denne undervisningen 1 storre
grad ha den overferingsverdien som informantene mine nevner som en intern

motivasjonsfaktor.

For 4 nevne et nylig eksempel pa hvordan jeg lot en gylden anledning g& meg hus forbi, og
samtidig komme tilbake til Nussbaums syn pa tragedienes og skjennlitteraturens mulighet for
a lere ungdom om vanskelige sider ved livet, vil jeg fortelle kort om en skriveoppgave jeg ga
til forsteklassen min. Jeg tror at en av drsakene til at s& mange av de unge i dag oppgir 4 ha
psykiske utfordringer, er a finne i at de ikke har blitt forberedt pa de vanskelige tingene som
kan skje i menneskelivet. De far ikke den innsikten som tragediene ga de unge i antikken. Da
Aftenpostens Si;D-redaksjon i fjor hest spurte ungdom om hvilke rad de ville gi
tenaringsforeldre, fikk de inn over 400 svartekster. Teksten «Du nevnte aldri at jeg kom til &
sitte fast i tunnelen, mamma» av «Jente, 18» fikk forstepremie 1 konkurransen. Den unge jenta
skriver om hvordan ungdomstida ble en sjokkartet opplevelse fordi hun plutselig fikk erfare
hvordan den virkeligheten som moren hennes har skjult for henne bak rosa skyer, ponnier,

stjerneklistremerker og skryt er:

Problemet er at du ikke laerte meg at nar vi faller, sa reiser vi oss opp igjen — fordi du
aldri lot meg falle. Dermed ble selv den minste fartsdump jeg meotte pa min vei i
ungdomstiden, til min sterste ulykkelighet. Jeg ble, 1 likhet med mange av mine
venner, aldri rustet til & meote en realitet og et voksenliv fylt med utfordringer og

vanskeligheter. (jente 18, 2019)

Det «Jente, 18» skriver om er lett & knytte an til Foros og Vetlesens analyse av samfunnet 1
var tid. Jeg brukte denne teksten som utgangspunkt for en oppgave hvor elevene skulle skrive
dreftende artikler, og fikk inn elevtekster med mange interessante synspunkter. Men igjen, 1
etterpaklokskapens navn, ser jeg na at jeg lot tidsklemma ta meg i dette
undervisningsopplegget ogsa. I stedet for a bruke teksten til «Jente, 18» som inngang til et
mer dyptgdende arbeid om temaet, avsluttet jeg opplegget med innleveringen av elevtekstene.

Vi matte haste videre til neste kompetansemal. Dermed ble den padbegynte og viktige
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diskusjonen hengende 1 lose lufta. I stedet kunne jeg fatt en engasjert, og engasjerende,
diskusjon. Og jeg kunne ogsa lett etter skjonnlitterare tekster som kunne bringe diskusjonen

videre.

Jeg skal ikke begi meg inn pa en diskusjon om Avilke tekster som kan egne seg til a ta opp
ulike tema eller diskusjonen om hvorvidt en litteraer kanon er pa sin plass eller ikke. I min
praksis ser jeg at jeg benytter bade klassiske verk og mer moderne verk, noen bruker jeg gang
pa gang fordi jeg har erfart at det er noe grunnleggende ved dem som resulterer 1 gode
leeringssituasjoner, mens andre blir brukt fordi de var aktuelle der og da. Nussbaum legger

vekt pa at litteraturen vi velger ut ber kunne vise det fremmede:

For at litteraturen skal kunne spille sin samfunnsrolle, ma vi la den forstyrre oss — ja,
vi mé til og med oppfordre den til & gjore det. Hvis det er lett for oss & fole med en
romankarakter, har ikke oppfordringen sarlig stor moralsk verdi; opplevelsen kan
altfor lett {4 oss til & synke ned i en selvforherligende nytelse av egen

medmenneskelighet. (Nussbaum, 2016, s. 41)

Ungdommens fremmedhetsaversjon, som Foros og Vetlesen skriver om, ber ogsa utfordres i
valget av skjennlitteratur. Som jeg har vaert inne pa tidligere, er det et omrade jeg ser at jeg
ber utvikle meg pa. Jeg tenker at om jeg klarer & finne tekster som kan ta rollen som leserens
«kritiske venny, sa har jeg nadd — 1 alle fall — et delmal. Nussbaum refererer til den
amerikanske litteraturforskeren Wayne Booth som beskriver det litterere verket som en venn
man har valgt 4 tilbringe tid med: «Spersmalet som oppstér, er hva dette vennskapet gjor med
meg og mitt sinn? Hva ber den nye vennen meg om a legge merke til, hige etter, bry meg om?
Hvordan ber han eller hun meg om & betrakte mine medmennesker?» (ibid. s. 44) Det & lese
kritisk trenger ikke vere til hinder for elevens innlevelse i verket. Muligheten for innlevelse
tenker jeg er svaert viktig for & kunne overkomme fremmedhetsaversjonen til ungdommen, og
etter hvert skape glede og engasjement for lesing av skjennlitteratur. Booth snakker om «co-

ductiony, «sam-skaping»:

Gjennom denne prosessen far vi innsikt i det vi er blitt mens vi gledet oss over verket.
Denne innsikten belyser i sin tur den litterere opplevelsens karakter og hvilken rolle
den spiller i vart eget liv. Booth anser undervisningsrommet som en paradigmatisk

arena for denne typen kritisk aktivitet. (ibid. s. 44)
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Men en slik arbeidsmetode krever ogsé at jeg er dristig i mine valg av hvordan jeg disponerer
tida jeg har til rddighet 1 norskfaget, for uten at vi bruker #id pa & g inn i det fremmede, pa
forklaringer, oppklaringer og diskusjoner rundt mulige tolkninger, vil det hele bare virke mot

sin hensikt og skape frustrasjon. Det vil bli edeleggende for motivasjonen.

Selv om kanon-diskusjonen ikke blir en del av denne avhandlingen, er det mulig & si noe om
hvilke tema de skjonnlitterare tekstene vi velger 4 arbeide med ber ta opp. I den nye
overordnete delen av lereplanverket organiseres opplaringens verdigrunnlag i folgende seks
tema: menneskeverdet, identitet og kulturelt mangfold, kritisk tenkning og etisk bevissthet,
skaperglede, engasjement og utforskertrang, respekt for naturen og miljebevissthet og
demokrati og medvirkning. I kapittel 2, «Prinsipper for leering, utvikling og danning» kan

man ogsd lese folgende:

Grunnoppleringen er en viktig del av en livslang danningsprosess som har
enkeltmenneskets frihet, selvstendighet, ansvarlighet og medmenneskelighet som mal.
Opplaringen skal gi elevene et godt grunnlag for & forsta seg selv, andre og verden, og
for & gjore gode valg i livet. Opplaeringen skal gi et godt utgangspunkt for deltakelse
pa alle omréder innenfor utdanning, arbeids- og samfunnsliv. (Utdanningsdirektoratet,

2017)

I tillegg til de generelle verdiene nevnt ovenfor, er det innfort tre tverrfaglige tema: folkehelse
og livsmestring, demokrati og medborgerskap og barekraftig utvikling. Disse temaene skal
behandles 1 alle fag gjennom hele skolelapet. Det er klare likhetstrekk mellom innholdet 1
overordnet del av lereplanen og de temaene Foros og Vetlesen peker ut som «barende temay,
altsa de de temaene vi mé gripe fatt i dersom samfunnet vért skal bli godt & leve i for
kommende generasjoner. Hos dem er temaene gruppert omkring ulike aspekter ved
dannelsen: gkologisk dannelse, gkonomisk dannelse, teknologisk dannelse, politisk dannelse

og kulturell dannelse.
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Tanker om et framtidsrettet norskfag

Fagfornyelsen

Mine tanker om tematisert undervisning knyttet til skjennlitteratur i norsk, vil altsa godt la seg
forene med de overordnete temaene i fagfornyelsen. Det er ogsa lett & knytte begrepet
«dybdelaringy til tankene jeg har delt om det & bruke tid og & gjere velfunderte valg av hvor
man velger & &pne for dybde, for eksempel 1 en fordypningsoppgave der man arbeider med en
roman. Slik undervisning vil favne om mange av de positive motivasjonsfaktorene som

informantene mine nevner, bade emosjonelle, personlige og kognitive motivasjonsfaktorer.

I overordnet del finner man ogsa begrepene skaperglede, engasjement og utforskertrang flere
steder. Jeg siterer her et par av dem: «I oppleringen skal elevene fa rike muligheter til &
utvikle engasjement og utforskertrang.» (fra punkt 1.4. i kapittelet «Opplaringens
verdigrunnlag») og «Opplaringen skal fremme elevenes motivasjon, holdninger og
leeringsstrategier, og legge til grunnlaget for leering hele livet.» (fra punkt 2.4. i kapittelet
«Prinsipper for leering, utvikling og danning») Nér jeg leser overordnet del, stryker jeg ogsa
markeringstusjen over arket nar jeg leser: «Elevene skal lere og utvikle seg gjennom sansning
og tenkning, estetiske uttrykksformer og praktiske aktiviteter.» (Utdanningsdirektoratet,
2017)

I intervjuet ba jeg informantene mine nevne eksempler pd undervisningsmetoder som de
foretrekker og som virker motivasjonsfremmende. Alle svarene de ga meg var knyttet til
formidling av saklig fagkunnskap. Ingen av dem nevnte kreative eller praktiske
undervisningsopplegg. Pa den ene siden forundrer det meg ikke, fordi det er sa innarbeidet i
dem at undervisning skal framstille fagstoff pd en «serios» og saklig méte. Jeg tror ikke de
automatisk tenker pé praktiske aktiviteter som for eksempel dramatisering som undervisning.
For dem er det mer et avbrekk, noe «userigst», en «kosetime» dersom vi drister oss til & bruke
tid pa sant noe. Jeg tror ikke de tenker over hva de kan lare av & dramatisere en tekst. P4 den
andre siden vet jeg, av erfaring, at elevene mine bade har satt pris pa og lert av slike metoder.
Det at de skulle sette sa stor pris pa det, kom ogsd som en overraskelse pd meg da jeg
bestemte meg for a bruke dramatisering som form i arbeidet med «Fuglane» av Tarjei Vesaas
1 3STF, klassen til Lars og Kristian. Som et tilbud i Den kulturelle skolesekken fikk vi se

Riksteaterets oppsetning av «Fuglane» varen 2019. Teksten kan nok vere utfordrende for
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elever pa videregaende skole, og for a forberede klassen min til forestillingen, delte jeg altsa
opp teksten og lot ulike grupper fa dramatisere den. P4 forhdnd tenkte jeg at det var en
oppgave de ville ta motvillig imot, men jeg tok altsa feil. Gjengen min storkoste seg, og det
gjorde jeg ogsé. Det svingte skikkelig 1 klasserommet den norsktimen. Jeg blir nysgjerrig pa
om elevene 1 3STF, har det samme positive minnet som jeg har, og stiller spersmaélet pa
klassechatten som fortsatt er aktiv. Jeg far svar med en gang, og deler det mest utfyllende av
dem her (gjort om fra dialekt): «Jeg husker nér vi dramatiserte «Fuglane». Min gruppe hadde
en scene som foregikk i turnipsakeren. Det var veldig artig fordi det var litt annerledes fra hva
man gjor ellers, og jeg synes det er lettere & huske det og sette seg inn 1 det nr man fér gjort
det sann. Vi fikk evd pa & samarbeide, og & vaere kreativ med hvordan man fir fram poenget i
teksten. Var ogsd veldig lett & folge med og 4 med seg nér de andre framforte, siden det var
artig & se hva de andre hadde funnet pa.» Et annet, kortere, svar er: «A ha litt praktisk i et
teoritungt fag.» For meg blir svarene fra mine tidligere elever en god grunn til 4 gjere slike

ovelser igjen, fordi det er tydelig at de er motiverende og kilder til god laring.

Naér jeg gér inn 1 lereplanen i norsk, finner jeg begrep som handler om engasjement og
leereglede 1 den delen av planen som beskriver norskfaget. I beskrivelsen av fagets
kjerneelementer star det for eksempel: «Elevene skal lese tekster for & oppleve, bli engasjert,
undre seg, lere og fi innsikt i andre menneskers tanker og livsbetingelser.» og «Elevene skal
fa positive opplevelser ved & uttrykke og utfolde seg muntlig.» Nér jeg sa blar meg videre til
kompetansemalene som gjelder for elever pa studiespesialisering, er slike begrep borte. Det er
kanskje naturlig? Kan man si at & vaere engasjert er en kompetanse? Det jeg vil fram til, er at
jeg tror vi norsklerere for ofte ser ensidig pa4 kompetansemélene nar vi planlegger
undervisningen var. Den overordnete delen av lereplanverket og beskrivelsen av norskfaget

blir ikke loftet tilstrekkelig fram nar vi tar vare valg.

Profesjonsfellesskapet

«Larere og ledere i skolen mé jevnlig reflektere over sammenhengen mellom opplaringen i
fag og de overordnede malene, verdiene og prinsippene for opplaringen.»
(Utdanningsdirektoratet, 2017) Dette er et krav som stilles til profesjonsfellesskapene pa
norske skoler i den overordnete delen av lereplanen. Jeg synes det er alt for sjeldent at vi har
slike refleksjoner, og tenker at jeg har et ansvar for a bidra til slike grunnleggende samtaler i

storre grad. Men det er sannelig ikke alltid en enkel oppgave a utfere.
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I kraft av & veere tillitsvalgt for Utdanningsforbundet ved skolen min, blir jeg ofte invitert med
pa ledersamlingene som fylkeskommunen arrangerer. Dette skoledret har Fagfornyelsen vaert
et overordnet tema pa slike samlinger; hvordan skal vi jobbe med den, hvordan skal vi
implementere den pa skolene i fylket vart? Hosten 2019 var kun overordnet del av
Fagfornyelsen fastsatt, og diskusjonen pé ledersamlingen i november dreide seg dermed om
verdier og prinsipper og hvordan vi skal bruke den overordnete delen i planlegging,
gjennomforing og utvikling av opplaringa pé skolene 1 fylket. Jeg opplevde stort engasjement
1 den store gruppa av ledere, og kom inspirert tilbake til egen skole og ivret etter & fore
diskusjonene videre sammen med klubbmedlemmene mine. Jeg ble imidlertid mett med
avvisning. Det var ingen som ga tydelig uttrykk for at grunnleggende verdier var noe vi
trengte & diskutere. At begreper som er brukt i lereplanverket trenger a diskuteres for & se om
vi har en felles forstaelse av dem. Om det er noen omréder vi er gode pa, eller omrader vi ikke
er s gode pa. Jeg tror de fleste av mine kollegaer forstar innholdet i den overordnete delen
som sé selvfolgelig at de ikke ser nytten av a studere den mer inngéende. De ventet pa
leereplanene for sine fag, slik at arbeidet med & omsette lereplanmalene til planlegging av
praksis kunne begynne. Jeg gjor ogsé det. Samtidig som jeg sd gjerne skulle sett at vi
analyserte kulturen som sitter i veggene pé skolen var i lys av overordnet del. For eksempel
tenker jeg vi kunne hatt nytte av & diskutere hvordan opplaringen pa skolen var gir
muligheter for & utfolde skaperglede, engasjement og utforskertrang. Eller hvordan vi

samarbeider om & skape et motiverende laeringsmilje.

Pé side 47-50 gjor jeg en noe lgsrevet presentasjon av motivasjonsteorier. Man kan sperre om
hvorfor jeg har den med i avhandlingen? Kanskje nettopp som et uttrykk for maten vi har for
vane 4 behandle utfordringer 1 profesjonsfellesskapet mitt. Vi starter pa noe, men fullforer
ikke. Vi kjenner pé uroen, definerer et omrade det er nedvendig & vende blikket mot og
begynner pa jobben med & gjore oss kjent med problematikken. P4 min arbeidsplass har
ledelsen hatt forelesninger for oss der de, 1 korte drag, har presentert teoriene til bade Carol
Dweck og Skaalvik & Skaalvik. I det ledelsen overlater videreforinga av prosessen til
gruppearbeid pa tvers av fag eller i faglag, stopper den imidlertid opp. Jeg er ikke ute etter &
plassere skyld pa noen, verken ledelse eller profesjonsfellesskap. Det tenkes mange gode
tanker og det mangler heller ikke pa god vilje. Likevel forsvinner tankene og planene i alt det
daglige arbeidet som krever oppmerksomheta og energien var for vi har anledning til & gd

grundig og dypt til verks.
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Dessuten er vi et svaert sammensatt profesjonsfellesskap. Akkurat som med elevene, er det
mange ulike stemmer som uttrykker mange ulike syn, sa@rlig nar vi kommer forbi de generelle
beskrivelsene som befinner seg pa overflata, og mé vende blikket innover mot var egen
organisasjon og oss selv. Det er krevende arbeid & studere seg selv. Det er krevende arbeid a
endre sedvane. Det er ogsé krevende & std i den motstanden som et kollegium kan mate deg

med.

Noe annet som slar meg, er at det er lite av informasjonen 1 datamaterialet som overrasker
meg i serlig grad. Hvorfor tas elevenes bidrag ikke inn i den pedagogiske diskusjonen oftere?
Hvorfor tar vi dem ikke pa tilstrekkelig pa alvor? Vi gjer pa et vis det samme som de gjor
med tanke pé & konstatere at de mangler motivasjon — vi konstaterer at vi og de har de

problemene vi har, men makter ikke & gjore noe med det.

A gjore endringer av andre orden krever at profesjonsfellesskapet er villig til 4 ta debatten og
a endre seg sammen. For eksempel kan vi diskutere i hvor stor grad vi lar oss styre av

eksamens- og vurderingssystemet.

Eksamen

Selv om norskfaget er et av de fagene som er best egnet for a ivareta dannelsesoppdraget
skolen har pa en god mate, opplever jeg at det giennomgar en stor legitimitetskrise. Det er
mange veier inn til en forstaelse av hva denne krisen bestér i. Jeg har tidligere delt noen av
tankene som jeg og informantene mine har diskutert, for eksempel nar det gjelder fagets

innhold og formen pa vurdering.

Nér jeg skriver dette, er Norge og verden snudd pa hodet pa grunn av Korona-viruset. De siste
ukene har jeg drevet digital undervisning fra hjemmekontoret, skriftlig og muntlig eksamen er
avlyst. Det sosiale aspektet ved jobben min er blitt veldig tydelig for meg. Jeg savner elevene.
Jeg savner kollegaene mine. Som et lite plaster pa saret, avtaler jeg og en liten gjeng av
norsklerere & ha en digital skravlekveld. Vi har behov for & lette pé trykket som har
opparbeidet seg gjennom de siste ukene og snakke om lest og fast for vi gér inn i en
annerledes Korona-péaske. Uansett om vi er ner hverandre ogsa i den private sfaeren, er det

skole og norskfaget vi ender med & snakke om i to timer. Selv om dette er den fredagskvelden

98



hvor vi et vanlig skoledr priser oss lykkelig over a ha fatt paskeferie og absolutt ikke vil tenke
pa elever, bunkene med heldagsprevetekster som skal vurderes og karakterer som skal

fastsettes.

Flere sider ved den samtalen vi har gar rett inn i den pagéende diskusjonen i denne
avhandlingen. Blant annet snakker vi om hvordan vart valg av oppgave til heldagsprover i
norsk er avgjerende for hvorvidt elevene vére lar seg engasjere i sin egen skriving. Og som en
folge av dette og situasjonen knyttet til eksamen, snakker vi engasjert om hvordan eksamen
pavirker fokus for var undervisning og de skriveoppgavene og tekstene vi tradisjonelt velger a

utsette elevene vare for.

De av kollegaene mine som er midt 1 arbeidet med & vurdere heldagsprover pa vg3 snakker
oppgledd om tekstene de har fatt inn som svar pa kortsvarsoppgaven 1 oppgavesettet. Elever
pa studiespesialisering ma til skriftlig eksamen i norsk skrive to tekster pa eksamensdagen: en
kortsvarsoppgave, det vil si en tekst pa omtrent 250 ord, som er felles for alle kandidatene, og
en langsvarsoppgave hvor de kan velge mellom ulike oppgaver. Denne kortsvarsoppgaven
skulle besvares pa nynorsk og tok utgangspunkt i en tekst av Frode Grytten som heter
«Selfie». Den er innspilt som en sékalt «lydsingel» pé nettstedet Ferdigsnakka.
Oppgaveteksten var folgende: Lyt til «Selfie» av Grytten. Skriv ein liknande «selfie» om deg
sjolv, men knyt han til situasjonen no. Kall kortsvaret: «Selfie i koronatidy. Kommentar: Du
skal gjennom teksten din vise at du er inspirert av originalteksten, og det skal ikkje vere tvil
om at kortsvaret handlar om deg sjolv. En slik oppgave ville aldri blitt gitt til eksamen. Til det
er den i for liten grad konstruert for at elevene skal vise norskfaglig kunnskap. Her bes jo
sdgar elevene om & vare personlig. Resultatet av & gi elevene muligheten til & skrive en
personlig tekst i ei tid som mange av dem opplever som svert utfordrende og skremmende,
var fantastiske tekster. Stemmen til kollegaen min brister nér hun forteller om den
opplevelsen det er & lese disse elevtekstene. Hvorfor gir vi ikke slike skriveoppgaver oftere?
Det er tydelig at elevene har vart engasjerte i arbeidet med tekstene sine; de har virkelig hatt
noe pa hjertet. Svaret har ssmmenheng med det spokelset som henger over oss til enhver tid:
Vi skal forberede elevene vare til EKSAMEN. De ma oves 1 4 svare pd de oppgavetypene

som gis til eksamen.

Hvor kommer dette skillet mellom det personlige og norskfaglig kunnskap fra? For meg er det

noe kunstig og konstruert over det, noe som leder meg tilbake til Arne Neess’ livsfilosofi og
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det kunstige skillet mellom folelse og fornuft. Jeg tenker meg at det pa et eller annet tidspunkt
har vert noen som har ytret — og fétt bredt gehor for — at kun norskfaglig kunnskap kan vaere
gyldig som gjenstand for vurdering til skriftlig eksamen i norsk. Bak et slikt syn ligger en
svert snever definisjon av hva som gjelder som «norskfaglig kunnskap». Sprak- og
litteraturhistorisk kunnskap vil komme inn under denne definisjonen, kunnskap om ulike
retoriske appellformer, & kunne si noe om funksjonen til ulike litterere virkemidler i en gitt
tekst og sa videre er eksempler pa det som av mange vil kalles norskfaglig kunnskap. I tillegg
til ferdigheter som handler om & skrive tekster i1 ulike sjangere. Argumentasjonen for dette
synet har kanskje dreid seg om hvorvidt personlige tekster lar seg objektivt vurdere. For
eksempel av en ekstern eksamenssensor. Dette synet har forplantet seg i, i alle fall 1 det
videregdende, skolesystemet, og er godtatt av mange norsklerere i det ganske land, vil jeg
hevde. Og det er nettopp et eksempel pa hvordan sakalt logikk, fornuft og rasjonalitet har fatt

fortrenge folelsene 1 skolen.

I det jeg skriver denne teksten, er vi som tidligere nevnt inne i en svert spesiell tid.
Kunnskapsminister Guri Melby har som nevnt avlyst arets eksamener for elever 1 grunnskolen

og videregdende skole. Det har blant annet fort til en debatt om hvorvidt vi trenger eksamen.

Tony Burner, professor ved USN og professor 11 ved OsloMet, stiller dette spersmélet i et
debattinnlegg i Drammens Tidende 26.mars. (Burner, 2020) Etter avlysningen av skriftlig
eksamen, ble Burner kontaktet av en journalist og bedt om & gi en begrunnelse for hvorfor vi
har eksamen. Burner ble svar skyldig, og matte innremme at vi mennesker er vanedyr som til
tross for at vi stiller kritiske spersmal til systemer, kanskje ikke er like gode pé & endre vaner
og rutiner. Eksamenssystemet er flere tusen ar gammelt og sitter 1 ryggmargen var. |
forbindelse med lereplanreformen Kunnskapsleftet, er det satt ned et utvalg som skal vurdere
eksamenssystemet. «Jeg og mange med meg hadde forventa en revolusjon av
eksamenssystemety, sier Burner, men det ser dessverre ut til at de store endringene ikke vil

komme i denne omgangen.

Vurderingsforskrifta forklarer oss forskjellen mellom standpunkts- og eksamenskarakterer:
Mens eksamenskarakteren skal «gi uttrykk for kompetansen til eleven slik den kommer fram
pa eksameny, altsd pd ett bestemt tidspunkt, skal standpunktkarakterene basere seg pé et
«bredt vurderingsgrunnlag som samla viser den kompetansen eleven har i faget». Fordi

eksterne sensorer setter eksamenskarakterer, oppfattes eksamenskarakteren som mer
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«ngytraly eller «korrekt» enn standpunktkarakteren av mange larere. Forsgk med anonym
retting viser imidlertid at hvem som utferer rettingen, om det er elevens faglaerer eller en
ekstern fagperson, ikke har noen innvirkning pa karakteren som settes. Burner konkluderer:
«Verden gér altsd ikke under om eksamen avskaffes. Eller om den endres radikalt, slik at den

gjenspeiler den nye visjonare lereplanreformen.»

Tony Burner far motber fra leder i Norsk Lektorlag, Rita Helgesen. I Khrono, 1. april, svarer
hun pa Burners kritikk av eksamen 1 et debattinnlegg med tittelen «Vi trenger eksameny.
(Helgesen, 2020) Hun legger vekt pa den kvalitetssikrende funksjonen hun mener eksamen
har. Ordningen med eksterne sensorer som vurderer eksamensbesvarelser ut fra nasjonalt
fastsatte vurderingskriterier, medferer en likebehandling og tillit til vurderingssystemet som
alternative vurderingsformer ikke vil gi. Hun mener ogsa at vi ma ha tillit til den

konklusjonen utvalget som har vurdert eksamensordningen har gétt inn for.

Det gar ikke mer enn et par dager for Tony Burner er pa banen igjen, denne gangen sammen
med professor Kjell Lars Berge ved Universitetet 1 Oslo. «Eksamen svekker mulighetene for
god leringskultur, Helgesen», sier de 1 Khrono 3. april. (Burner, 2020 ) De hevder at Rita
Helgesens tekst viser svak vurderingsfaglig kompetanse og innsikt: «Den ser bort fra den
omfattende og rike vurderingsforskningen i Norge og internasjonalt som gir grunnlag for en
betydelig skepsis til verdien av tradisjonelle eksamensprover.» Burner og Berge lofter fram
standpunktkarakterene som det mest gyldige uttrykket for elevenes helhetlige kompetanse i et
skolelop hvor de har fétt veiledning og tilpasset opplaring i trdd med kompetanseméalsystemet
og prinsippet om vurdering for lzering. A tro at eksamen er rettferdig fordi elevbesvarelsene
vurderes av en ekstern sensor er naivt, mener de. Konteksten eksamen foregar i vil
nedvendigvis pavirke rammevilkérene for eksamen — eksamen vil 1 praksis ikke veare lik, eller
vurderes likt, for alle elever. Videre hevder de at eksamen ikke er basert pd vurderingsfaglig
kvalitetssikret kunnskap som begrunnes i etablerte vitenskapelige metoder: «Eksamensprover
piloteres ikke. Hva det er som enskes vurdert, defineres ikke klart. Og om det som enskes
vurdert, faktisk er vurdert, etterproves ikke. Reliabiliteten for eksamensprover regnes ikke
ut.» Burner og Berge viser til forskningsarbeid gjort av etablerte vurderingsforskere som
konkluderer med at «vurderingssystemet er modent for store endringer, og for en reform der

lering vektlegges, og ikke sortering basert pa vurderingsfaglig usikre prover.»
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Det kan vel neppe vare noen tvil om hvilket av disse synene, Helgesens eller Burners, som
gir mest positiv gjenklang hos meg — i min erfaring, mitt elevsyn og mitt syn pa hva lering er
og hvordan lering foregér. I mitt profesjonsfellesskap finnes nok bade
eksamenstradisjonalistene og de som mener at tida er inne for 4 tenke nytt. Nér jeg skal prove
a se for meg hvordan denne eksamensdiskusjonen utspiller seg pa skolen min, ender jeg
imidlertid med & matte ta innover meg at vi ikke har de store diskusjonene om eksamen.
Eksamensavviklinga er en del av skoledret som ligger i ryggmargen var, og som vi
problematiserer i liten grad. Kanskje vil det forandre seg nar vi na erfarer hva avlysningen av
skriftlig eksamen vil innebare. Det er en god mulighet for & lofte diskusjonen opp og fram.
Relevante sporsmal vi ma stille oss er for eksempel: Er eksamen leringsfremmende? Virker
eksamen positivt inn pé elevenes motivasjon? Skal vi la eksamen styre aktiviteten i
klasserommene védre? Nar jeg foler at jeg ma gi elevene mine skriveoppgaver som kunne vert
gitt til eksamen, for 4 forberede dem til eksamen, er det jo slett ikke skrivelyst og

leringsglede jeg har i fokus.

Ogsa elevene har fatt innprentet et syn om hvor viktig eksamen er. Néar jeg spor hvordan et
motiverende norskfag ser ut, svarer en av informantene mine «gode eksamensforberedelser».
Slik hun gir uttrykk for det i intervjuet, tenker jeg at eksamen, og forberedelsene til eksamen,
er ytre motivasjonsfaktorer. Her blir det tydelig for meg hvordan vurderingssystemet rigger
for at elevene har fokus rettet mot noe som stimulerer til ytre motivasjon. Informanten min vil
ha gode eksamensforberedelser, slik at hun kan fa gode karakterer, slik at hun kan fa et godt
vitnemal som hjelper henne videre til den utdanningen hun egnsker seg. Det er jo ikke noe galt
i det, da, men hennes faglige engasjement og leeringsglede ville sannsynligvis vert sterkere
dersom man hadde klart & endre fokus over til indre motivasjonsfaktorer. Til & fole en
personlig, indre glede over & bli bedre til & uttrykke seg skriftlig, over & kjenne seg rik pa ord,
pa 4 fa til en tekst som kommuniserer et budskap godt, over & lage setninger som far
norsklaereren til 4 sette tre stjerner og kommentaren «Ah! For et spraklig sukkertay!» i

margen.
Selv om profesjonsfellesskapet pd skolen min ikke har myndighet til &4 gjore noe konkret med

eksamensordningen, kan vi ta tak i proveregimet vart og diskutere hvorvidt det fungerer

motiverende for elevene. Bor vi for eksempel begrense bruken av karakterer?
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Karakterer

Hvilken innvirkning har bruken av karakterer som maleredskap pa elevenes faglige
engasjement og indre motivasjon? Pa skolen min er det et uttalt mél at «alt vi gjor skal fore til
mer og bedre lering». Forer bruk av karakterer til mer og bedre lering? Virker karakterer

positivt pa elevenes indre motivasjon?

I bokhylla var er det litt av hvert a finne. En av forfatterne som er representert, er Jens
Bjerneboe. Han var 1 en periode pa 1950-tallet tilknyttet Steinerskolen 1 Oslo og var redakter
for skolens eget tidsskrift, «Ny skoley, fram til 1957. I boka «Under en mykere himmel. Brev
og bud fra en Steinerskole» har André Bjerke samlet Bjorneboes hovedartikler fra «Ny
skole». En av disse artiklene tar for seg bruk av karakterer som maleredskap. Med ironisk

snert argumenterer Bjorneboe for Steinerskolens bruk av vitnesbyrd 1 stedet for karakterer:

Kunnskapene, som i alle fall efter beste evne gjennom syv ar er blitt meddelt som noe
som smelter menneskene sammen i tillit og felles arbeide, som noe som gjor fri og
sterk, som skaper likhet, broderkjerlighet, hjelpsomhet og glede, - disse sammen

kunnskaper vender plutselig mot barna som et vdpen. Det hele har vart et narrespill:

(Bjerneboe, 1976, s. 77)

Bjerneboe ramser sé opp kjente og kjere litteraere karakterer som elevene har lert 4 kjenne
gjennom norskundervisningen, og som har laert dem sd mye om hva det vil si & vaere gagns

menneske, for han sier:

Men hele tiden tok dere feil, nar dere trodde at disse tingene som dere har lart, var noe
som man lerte av lyst til & lere, for & bli enda flinkere og bedre, og enda gladere 1 &
leere — at kunnskaper og ferdigheter var verd noe for sin egen skyld, eller for at man
skulle kunne hjelpe andre med dem. Dere tok riktig kraftig feil, da dere trodde dette.
For i virkeligheten er kunnskapene noe som brukes til 4 gradere og klassifisere
menneskene med, til & s streberdnd, egoisme, forfengelighet, splid og misunnelse

med. (ibid. s. 78)

Og det er altsd karakterer han snakker om. Han mener at karaktersystemets id¢, hvordan det

framelsker «en bestemt sorts skoleflinkhet», og vanetenkning gjer det uegnet til bruk i skolen.
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I min egen erfaring kan jeg ikke se at bruk av karakterer fremmer faglig engasjement, jeg

synes heller det virker mot sin hensikt.

Min informant 2 forteller om sin erfaring med vurdering med karakter i norsk: «Ja, fordi at
liksom, vi leverer jo inn tekster sann i vér klasse, vi leverer det inn, men ogsa har vi liksom
gétt igijennom dem, men vi har ikke sénn sett ordentlig pa det, og sa far vi dem tilbake, og sa
far vi en karakter, og sa er det liksom ikke noe konkret punkt pd hvordan du skulle ha skrevet
selve teksten bedre. Det er mer sann pa, sdnn grammatikken og sénn der, man, vi far ikke vite
hvordan vi skulle skrevet det bedre og det er ogsa litt sann demotiverende fordi at det blir bare
at vi leverer inn det samme om og om igjen uten at vi fir noe forbedring fordi vi far ikke noe
klart ordentlig skrivetrening p& hvordan vi skal skrive selve oppgaven. Og det er jo ogsa et
problem, og det er jo ogsd en grunn til at man foler sann, hvorfor preve hvis det ikke blir
bedre, og sa tenker man liksom ...» Det jeg opplever at informanten min gir uttrykk for her, er
at det egentlige mélet med vurdering, nemlig lering, ikke blir ivaretatt godt nok nér arbeidet
hennes vurderes med karakter. Hun synes hun far for lite konkret tilbakemelding pa hvordan
hun skal bli bedre til & skrive og opplever ikke faglig framgang. Det hun sier er 1 trad med

funnene mine nar det gjelder positive, negative og adeleggende motivasjonsfaktorer.

Det hun peker pé er noe jeg som gir slike tilbakemeldinger ogsa kjenner pa, eller gjenkjenner.
For det forste mé jeg bare ta inn over meg at jeg inntar et spesielt fokus nar jeg skal fastsette
karakter pa et elevarbeid. Jeg blir for opptatt av 4 lete etter hva det er som gir grunnlag for den
karakteren jeg mener arbeidet skal ha, i stedet for & ha fokus pa hvordan jeg kan hjelpe eleven
videre i laeringsprosessen sin. Jeg planlegger en slags forsvarstale og leter etter argumenter for
hvorfor denne teksten vurderes til karakteren 3, og ikke 4. Selv om vurderingsforskriften
palegger meg & lete etter hva eleven kan, og ikke hva eleven ikke kan, er det i realiteten slik at
jeg far fokus pd hva det er som trekker karakteren ned. Og det er ikke uten grunn, for vér tids
elever vet & kreve utforlige begrunnelser for karakterene sine. Nér jeg derimot ikke skal
fastsette karakter pa et elevarbeid, er det mye enklere for meg a peke ut noen
forbedringsomrader som jeg kan gi konkrete forslag til forbedringsmuligheter pa. Det er en
annen mate 4 gjore vurderingsarbeid pd; hovedfokuset mitt endres. Det er ogsa mer krevende,
synes jeg, pa flere niva. Jeg ma for eksempel gjore en vurdering av hva jeg skal velge &
kommentere, og sd ma jeg velge hvordan jeg skal kommentere det for at eleven pa best mulig

mate skal kunne nyttiggjore seg av tilbakemeldingen min. Dette krever at jeg kjenner eleven
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slik at jeg kan snakke, eller skrive, et sprak som han forstar. Nar man har norskklasser med 28

elever, sier det seg selv at dette er krevende arbeid.

Nér arbeid vurderes uten karakter, har jeg ogsa opplevelsen av at det er mer engasjerende for
eleven enn nar det blir levert tilbake med en tallkarakter. Det aktiviserer eleven pa en annen
méte. De ma gd inn i teksten sin pé nytt og knytte mine kommentarer til sitt eget arbeid, og en
slik aktiv refleksjon vil jeg pasta forer til leering. Et karaktervurdert arbeid oppleves derimot
som avsluttet. Mange elever registrerer bare karakteren, og leser knapt nok kommentarene.

Det gjelder szrlig de elevene som far karakterer pa den nedre delen av karakterskalaen.

Samtidig er karakterer det elevene opplever som et konkret mal pa kompetansen deres. Nar
jeg sper om hva hun ser pa nér hun maler resultatene sine, svarer informant 3: «Jeg vet ikke ...
Altsd hvis du tar skolemessig, ser jeg at det gir meg resultat i1 karakterer. Da foler jeg at det er
det eneste liksom, pd en méite viser meg at jeg er blitt bedre. Det er liksom det konkrete pa
skolen.» Jeg opplever selv at det er arbeid som vurderes med karakter som oppleves som
avgjerende for termin- og standpunktkarakterer, selv om jeg gir veldig tydelig uttrykk for at
arbeid som vurderes uten karakter har like stor betydning. Mange elever foler usikkerhet nér
arbeid vurderes uten karakter. «Hva ville jeg ha fatt pa dette hvis det var vurdert med
karakter?» spor de. Det er i grunnen ikke noe rart at de opplever det slik. De er tross alt
opplert innenfor en vurderingstradisjon der karakterene er det eneste som gjelder. Hele
utdanningssystemet understetter jo det. Karakterene er avgjerende for hvilke muligheter til
videre utdanning som vil dpne seg. Det vil ta tid & trygge elevene pé at vurdering kan skje

uten karakter, og det vil ta tid 4 fa dem til 4 endre fokus fra méling til lering.

Et annet viktig spersmédl knytter seg til hvordan vi kan fange opp elevenes menneskelige
utvikling. Er vi i stand til & si noe om hvorvidt vi lykkes med dannelsesoppdraget vart? Selv
om spersmal som gjelder dannelse er mer eller mindre integrert i flere kompetansemal i
fagene, er det min mening at vi har for darlig blikk for dette i profesjonsfellesskapet. Vi
snakker ikke tilstrekkelig om dette. Vi kan godt skryte av en elev i samtaler oss imellom og
dele fortellinger om et elevarbeid eller en hendelse 1 klasserommet hvor gode (eller darlige)
sider ved eleven kom til uttrykk. Og sa stopper det som regel der. Hvordan melder vi tilbake

til eleven om det vi ser av menneskelig utvikling, dannelsesutvikling?
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Informant 6 sier: «Jeg foler ofte at vi bedemmer om vi har utviklet oss eller forbedret noe om
vi far liksom anerkjennelse for det, om vi blir sett utenfra. For ofte klarer man ikke selv & se
progresjon, ofte gér det liksom sé sakte eller sénn. Men det er jo mange ting som ikke kan pa
en mate settes tall pa av andre, men det er ofte nar du kan anerkjennes i en sosial setting at det
blir motiverende & gjore.» Det er altsa viktig for elevene at vi ser disse sidene ved dem. Nér
jeg sper om de noen gang har fatt slik tilbakemelding, for eksempel i elevsamtale med
kontaktleereren sin, refererer informant 4 til en elevsamtale der kontaktlaereren anerkjente
hennes personlige utvikling: «Han sa at jeg hadde vokst mye som person.» Hun snakker sa
videre om hva det gjorde med henne: «Det foltes godt & vite at lereren bryr seg om deg, at nar
lereren til og med merker at du har forandret deg sé foler man seg litt sann, han legger merke
til meg, han vet at jeg eksisterer, han ser meg ikke bare, han liksom ser meg ikke bare som en
person som sitter 1 klasserommet der han pa en méte ikke bryr seg s& mye.» Jeg sper om dette
pavirker den faglige motivasjonen hennes, og far bekreftende svar: «(...) ikke sann at jeg foler
at jeg ma vise han liksom for at jeg mé bevise, men sinn foler, og det foltes godt & fa

anerkjennelse og det & vokse sa kan jeg kanskje sdnn fa anerkjennelse pa mere ting.»

Av de ni informantene er det bare en annen som nikker til spersmalet mitt om de har hatt
lignende samtaler med kontaktlererne sine. Informant 7 gir uttrykk for at det er en naturlig
del av det 4 bli eldre og & bevege seg oppover i utdanningssystemet. Det blir mindre og
mindre naturlig a kreve at leereren skal vere opptatt av deg pa et personlig plan, sier hun.
Denne innstillingen baserer seg pa at hun har godtatt et premiss der utdanning skal dreie seg

om a formidle og verdsette ren faglig kompetanse.

Jeg har jo selv uttrykt bekymring for at jeg bryr meg for mye, at jeg overtar ansvar som
elevene selv burde bare. Men hva er egentlig hva? Jeg tror jeg ma bli bedre til a skille
mellom nér jeg handler for & styrke den menneskelige relasjonen mellom oss, og nar jeg tyr til
lettvinte losninger pa praktiske utfordringer. Nér jeg sender ut tekstmeldinger til klassen sent
pa kvelden for & minne dem om at de skal mate 1 auditoriet 1 forste ekt i morgen, er det en
lettvint lesning for meg selv pd problemet med a {4 starte okta til rett tid og & slippe a springe
skolen rundt pa jakt etter elever som har ikke har notert seg denne beskjeden som de har fatt
gjentatte ganger tidligere, bade skriftlig og muntlig. Jeg innser at jeg gjor meg selv en
bjernetjeneste, fordi jeg skaper en slags presedens om at de skal fa slike praktiske
paminnelser fra meg og dermed slipper a ta ansvar for & holde seg oppdatert selv. Nar jeg

derimot bryr meg gjennom & ha et vdkent blikk, eller det Toril Moi kaller et kjerlig og
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oppmerksomt blikk, rettet mot elevene mine, tenker jeg at jeg gjor noe riktig som jeg ogsa vil
viderefore. Moi er tydelig pa at hun ikke tolker rettferdig og kjerlig i retning av det

sentimentale og moraliserende:

Jeg bruker ordet oppmerksomhet for & uttrykke det som pa engelsk og fransk heter
attention. Ordet kommer fra det latinske ad + tendere: a strekke seg mot noe. Pa begge
sprak samler ordet opp et stort knippe av betydninger: «& rette sinnet eller
observasjonsevnene mot noe, a lytte, & konsentrere seg; a vake eller vokte over, &
(be)tjene, & utvise omsorg for, & varte opp, & folge, & ledsage, a vere til stede; & vente,

avvente, forvente. (Moi, 2013, s. 17)

Det kjeerlige og oppmerksomme blikket vil kunne observere utvikling som ikke bare gjelder
rent faglige storrelser, det kan vaere et uttrykk for omsorg og tilstedevarelse 1 unge
menneskers liv og det kan ledsage dem og uttrykke forventninger til dem pé veien mot a finne
innhold i et godt liv. For meg handler det i bunn og grunn om & skape et tillitsforhold mellom
oss. Og det er en sammenheng mellom trygghet og engasjement. Hvordan kan elevene mine
vise at de er folelsesmessig engasjert 1 noe uten at jeg har lagt et godt og trygt relasjonelt
grunnlag for det? A vige 4 g de veiene som en selv foler for, 4 vise engasjement og glod, er
avhengig av at slike storrelser er pd plass. Nar Arne Naess foreslar & erstatte begrepet
utdannelse med «inndannelse», tror jeg at tillit er et nedvendig premiss for at man skal fa det

til.

Jeg samler noen trader - med Gert J. J. Biesta

Mange av de tradene jeg har lagt ut 1 denne teksten samler seg i Gert J. J. Biestas bok
«Utdanningens vidunderlige risiko». Jeg tror den pedagogisk virtuose lereren som Biesta

beskriver kan bidra til at elevenes faglige engasjement vekkes.

Den pedagogisk virtuose lareren holdes 1 dagens utdanningssystem tilbake av risikovegring.

Som boktittelen sier, innebzrer utdanning et risikoelement:

«Risikoen er der fordi utdanning ikke dreier seg om a fylle en bette, men om 4 tenne
en ild — for a si det med W. B. Yeats. Risikoen er der fordi utdanning ikke er et teknisk

maskineri, men et megte mellom mennesker. Risikoen er der fordi elever ikke betraktes
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som objekter som skal formes og disiplineres, men som handlekraftige og ansvarlige

subjekter.» (Biesta, 2014, s. 23)

Risikovegringen trer inn fordi samfunnet og den moderne utdanningsvitenskapen stiller stadig
starre krav til en effektiv produksjon av mdlbare resultater. Utdanningssystemet blir
gjennomorganisert og fundert pa instruksjon; det skapes rammer for a gjore utdanningen
sterk, trygg og forutsigbar — risikofri. Det blir ikke tatt tilstrekkelig hensyn til individuelle
behov, og lereren fratas muligheten til & bruke sin pedagogiske klokskap og demmekraft nér
hun skal ta sine valg. Hun settes i en vanskelig situasjon, for det levende materialet hun har a
forholde seg til er ikke nedvendigvis & finne igjen i de statistikker og mélinger som
utdanningsvitenskapen baserer sine forenklede og skrésikre standpunkter pa. Det Biesta gjor,
er & stille spersmél ved forstdelsen og anvendelsen av grunnleggende begreper 1
utdanningsvitenskapen, og jeg opplever at han ogsa ensker at vi som er pedagoger skal

diskutere begreper og vurdere de instruksjonene vi er gitt.

Biesta problematiserer flere begreper som jeg, og jeg antar ogséd profesjonen min, bruker med
hoy frekvens, uten at jeg reflekterer nermere over innholdet og overforingsverdien i dem. Vi
tar i stor grad meningsinnholdet i begrepene for gitt. Han minner oss om at utdanning skjer
gjennom kommunikasjon med andre. Kommunikasjon er noe vi gjor sammen og som

innebarer en omdannelse eller forvrengning av informasjon:

Kommunikasjon mellom levende mennesker dreier seg nemlig ikke om overforing av
informasjon fra ett sinn til et annet, men snarere om en prosess preget av mening og
tolkning. Det er en radikalt &pen og ubestemt prosess — og dermed ogsa en svak og

risikabel prosess. (ibid. s. 48)

Alle lerere har nok opplevd hvordan ett og samme undervisningopplegg har gitt totalt
forskjellige opplevelser i ulike klasser. For meg er det et bilde pa kommunikasjonens
grunnleggende betydning for leringssituasjonen. Kommunikasjon forutsetter deltakelse —
engasjement og aktivitet - og kvaliteten pa deltakelsen er avgjerende for resultatet. Nar s
mange elever gjennom ord og handling «melder seg ut av kommunikasjonssituasjonen» og gir
uttrykk for at de ikke er engasjert faglig, er det nedvendig at vi tar det pa alvor. Dersom vi
ikke tar tak 1 kommunikasjonsproblemet og leter etter mater & oke kvaliteten pa deltakelsen

pa, vil fagene preges av legitimitetskriser, slik jeg mener & se at norskfaget nd gjor. Derfor har
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jeg 1 denne avhandlingen forsekt & studere pa min egen norskundervisning og lete etter mater

jeg kan bedre kvaliteten pa deltakelsen pa.

Biesta problematiserer flere begreper som jeg sjelden tenker over innholdet i: leering og
undervisning. 1 var tids skolesprak har leringsbegrepet fortrengt undervisningsbegrepet,
hevder han: «Siden 1990-tallet har leering vert et yndet begrep 1 pedagogisk forskning,
politikk og praksis. Jeg har (...) karakterisert den galopperende ekningen i bruken av ordet
leering og framveksten av et bredere laeringssprak som en «lerifisering» av pedagogisk
diskurs og praksis.» (Biesta, 2014, s. 86) «Larifiseringen» har flere arsaker, men Biesta lofter
i seerlig grad fram konstruktivistisk leeringsteori, som i norsk skole hovedsakelig er
representert gjennom tankegodset til Vygotskij og Piaget. Biesta hevder at konstruktivismen
har fort til undervisningens endelikt. Han viser til ogsa til Barr og Tagg (1995) som «har
kommet med en enda sterkere pastand om at dette dreier seg om et paradigmeskifte a la Kuhn
fra det de kaller instruksjonsparadigmet til leeringsparadigmety. (ibid. s. 69) De to
paradigmene har ulike forstaelser av utdanning: I instruksjonsparadigmet legges det vekt pa
overforingen av innhold fra lerer til elev, mens leringsparadigmet fokuserer pa hvordan
lerere kan statte opp om og legge til rette for elevens laering. Interessen for elevens lering er
imidlertid grunnleggende i begge paradigmer, men leringsparadigmet har gjort noe med,
svekket, selve laererrollen og lererens identitet og hennes legitimitet som oppdrager og
utdanner. I leeringsparadigmet ses leereren pa som en ressurs. For Biesta er det a lere av noen
en radikalt annerledes opplevelse enn det a bli undervist av noen. Nar du har blitt undervist i
noe, har du fatt tilfert noe utenfra, noe fremmed, «noe som virkelig kom inn i var vaeren fra

utsiden». (ibid. s. 78) Men: A motta undervisningens gave kan ikke produseres av lereren:

Det er ikke en identitet som laereren kan gjore krav pd; det er ikke en identitet som kan
veere 1 laererens trygge eie. Den er mer som en mulighet man kan regne med, en

mulighet 4 jobbe med i vart liv som lerere. (ibid. s. 78)

Mottakerens reaksjon ligger altsd utenfor min kontroll, men jeg kan gjere mitt beste for a
vekke mottakerens engasjement og legge til rette for god kommunikasjon og et godt samspill
mellom oss. Nér jeg har innledet norsktimer med «dette er det viktig at dere far med dere, det
er veldig eksamensrelevanty, har jeg brukt ytre faktorer for & motivere elevene til leering. Det
har fungert darlig. De ser ikke at det er «relevant for meg og mitt liv», som en av

informantene mine uttrykte det. Dersom jeg hadde valgt en annen inngang, via de indre
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motivasjonsfaktorene, hadde jeg kanskje hatt en storre sjanse til & lykkes med & vekke
folelsene og engasjementet deres. Ikke minst er tillitsforholdet mellom oss avgjerende for
kommunikasjonen. Elevene ma ha tillit til at jeg vil dem noe godt. Forst da vil de vare i stand
til «a legge ned vipnene» og godta at de ber ta imot undervisningens gave. Slik kan ideen om

autoritet fa en meningsfylt plass 1 pedagogikken.

For a komme tilbake til «laerifiseringen» har den satt sitt preg pa min profesjonsidentitet, blant
annet ved at jeg har behov for a legitimere min rett til & vaere oppdrager. Det viser seg ogsa i
undervisningspraksisen min og metene med elevene mine som jeg har fortalt om, hvor jeg blir
opptatt av & gjere dem til lags heller enn & stole pa mitt profesjonelle skjonn, min
fagkunnskap og min erfaring. Jeg har tidligere sitert Astrid Lindgren og sagt at jeg ensker & gi
elevene mine leselyst 1 gave, men at de ikke onsker & ta imot gaven min. Elever som géar pa
skoler preget av «larifisering», som er en slags «elevkundery, vil gjerne reagere slik, fordi de
opplever seg selv som den som skal styre egen opplaering. De har en iboende aversjon mot det
fremmede, som jo det 4 lese skjonnlitteratur er for de fleste av dem. Gjennom a gi
undervisningen tilbake til pedagogikk og utdanning, som kanskje ikke krever mer enn en liten

omlegging eller fokusendring, kan vi kanskje:

fortelle og uteve en annen historie om eleven, en historie der eleven ikke er en
elevkunde med behov som ma innfris mest mulig effektivt, men en elev som er apen
for undervisningens gave, en elev som kan gnske det uenskede velkommen, en elev
som ikke begrenser seg til oppgaven ved & lere av leereren, men er apen for
muligheten for & bli undervist. Det & &pne seg for en slik mulighet starter kanskje med
a erkjenne at skolen verken kan eller skal forstds som et sted for leering — om man vil,
kan man tross at laere hvor som helst. Det som gjer skolen til en skole, er det faktum at
det er et sted for undervisning, for det er dette som gjor at skolen skiller seg ut
sammenlignet med de fleste, om ikke alle, sosiale institusjoner, sammenhenger og

ordninger. (ibid. s. 82)

Et annet begrep Biesta problematiserer er begrepet danning. Han tar til orde for at vi burde ga
inn for subjektivering heller enn danning. Da jeg forst leste om dette, tenkte jeg at det var en
noe sekt diskusjon. Kanskje fordi min egen forstaelse av hva danning handler om, har sterke
likhetstrekk med Biestas subjektivering; at det er noe som er rettet mot a gi elevene kunnskap

og erfaring som vil (fri)gjere dem til handlekraftige og ansvarlige mennesker. Nok en gang
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ser jeg behovet for & diskutere meningsinnhold i profesjonsfellesskapet. Biesta definerer det

slik:

«Subjektivering kan hevdes & uttrykke en bestemt interesse, en interesse for
subjektiviteten eller subjektiteten til dem som utdannes, altsa ut fra en antakelse om at
de som var pedagogiske innsats er rettet mot, ikke ma betraktes som objekter, men

som subjekter i seg selv, handlekraftige og ansvarlige subjekter.» (ibid. s. 40)

Biesta ser faren for at dannelsesoppdraget kan bli redusert til et sosialiseringsoppdrag, og at
elevene dermed bare blir individer i eksisterende ordninger, heller enn 4 bli autonome,
handlekraftige og ansvarlige subjekter som er orientert mot frigjoring. Jeg tenker i alle fall at
den lille forskyvningen i fokus som en bevegelse fra danning mot subjektivering inneberer,
kan vare en god méite & imetekomme mine informanters behov for autonomi pa. Det gjor jeg,
fordi det vil medfore at jeg i storre grad er &pen for a la undervisningen ta de veiene som
elevene mine ensker & fore den. Jeg mener ikke at jeg skal se bort fra leereplaner og andre
grunnleggende rammeverk, men at jeg i planleggingen av egen undervisning har noen
tomrom som elevene kan fylle, og 1 glennomferingen ikke er sé opptatt av meg og mitt eget at

jeg ikke ser eleven som den Andre, som skal utvikle og ivareta sin subjektivitet.

Subjektivering inneberer nettopp at individets frihet er gitt sterkere betydning. Utdanning kan
bidra til dannelsen av menneskets subjektivitet gjennom & enske subjektivitetshendelsen
velkommen. Biesta viser til Emmanuel Levinas’ subjektivitetsetikk nar han skal beskrive hva
subjektivitetshendelsen gar ut pa. Levinas identifiserer ansvaret for den Andre som den
essensielle, hovedsakelige og grunnleggende subjektivitetens struktur, slik at spersmélet om
subjektivitet er knyttet til ansvarliggjoring og det 4 pata seg sitt ansvar. Han er opptatt av
hvordan subjektiviteten eksisterer, hvordan den manifesterer seg: «Dette er (...) et spersmal
om min enestaende subjektivitet slik den fremstér pa grunnlag av mitt singulere, enestaende
ansvar.» (ibid. s. 43) Videre har Levinas fokus pa situasjoner der det betyr noe at jeg er
enestdende, ikke hva som gjor meg enestdende. «Dette er situasjoner der jeg singulariseres —
situasjoner der det oppstar en enestaenhet som uerstattelighet — altsa situasjoner der
subjektivitetshendelsen finner sted.» (ibid. s. 43) Dersom det skal kunne skje, ma vi ha en

apen pedagogikk og tillate et element av risiko i klasserommene vére:
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Hvorvidt denne hendelsen vil finne sted, hvorvidt elevene vil realisere sin subjektitet,
er et helt dpent spersmél. Det ligger utenfor vér kontroll og er i bunn og grunn noe vi
ikke kan styre. En utdanning som apner for at subjektivitetshendelsen skal finne sted,
innebarer selvfolgelig en risiko, for nar vi lar pedagogikken vaere dpen, kan hva som
helst skje, hva som helst komme. (...) forst nér vi er villige til 4 ta denne sjansen, [er

det] at det er mulig for denne subjektivitetshendelsen & finne sted. (ibid. s. 45)

Jeg har tidligere fortalt om hvordan mine for-dommer har vart arsak til at jeg har valgt bort
«risikofylte» undervisningsopplegg. For eksempel tok jeg for gitt at elevene 1 3STF ville
reagere negativt pa 4 fa en dramatiseringsoppgave, og dermed unngikk jeg slike oppgaver i
lang tid. Jeg tok ikke sjansen. Jeg tror ogsé jeg for sjelden tar sjansen pd a stille hoye krav til
elevene mine, ha forventninger til dem. Tor, mannen min, som né er pensjonert norsklerer
etter et langt yrkesliv i ungdomsskolen, traff for en tid siden igjen en av elevene han
underviste i norsk for omtrent 30 ar siden. Det ble til at de holdt kontakten og de sender til
stadighet meldinger til hverandre. I likhet med meg, er Tor en stor fan av litteraturen til
Hamsun, og han benytter seg gjerne av Hamsun-sitater for & gi styrke og snert til meldingene
sine. Noe ogsé hans tidligere elev ble utsatt for her om dagen. I svarmeldinga skrev den na
voksne mannen: «Jeg husker godt at vi leste «Markens grade» med deg pa ungdomsskolen.
Den gjorde sterkt inntrykk pd meg.» Kommentaren gjor ogsé sterkt inntrykk pad meg. Tenk at
de leste «Markens grade» pd ungdomsskolen! Og at det gjorde sd sterkt inntrykk pd en gutt

som Tor forteller at ikke var a regne blant de mest norskfaglig interesserte i klassen.

Jeg synes det er interessant & stille spersmélet om hvorvidt denne situasjonen kan ha vert
nettopp en subjektivitetshendelse? Eller en erfaring, i Deweys betydning. Svarene blir
spekulasjoner, fordi jeg ikke kan gjore mer enn anta om klasseromssituasjonen som fant sted
30 ar tilbake i tid. Noe betydningsfullt har i alle fall skjedd, det kan vi slé fast fordi den
voksne mannen minnes oyeblikket s& godt og at han enda refererer til det som en sterk
opplevelse. Om det som skjedde var noe fullkomment der og da, eller om det var en
begynnelse pa en utvikling som nadde sin fullkommenhet pa et senere punkt i mannens liv, er
det vanskelig a vite noe om. Jeg synes imidlertid det er en seregen styrke i
klasseromsopplevelsen. Den skiller seg ut fra ordinare klasseromsopplevelser. Jeg tenker at
folelser ma ha blitt aktivert, refleksjoner ma ha blitt igangsatt og han har hatt en opplevelse

der han har blitt bevisst sitt «jeg» pd en seregen maéte.
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Hvorfor er vi sa redde for a arbeide med krevende littereere verk pa studiespesialisering pa
videregdende skole i dag? Er det bare mangel pé tid som pévirker oss, eller er det blitt en
sedvane at vi ikke forventer at elevene vare kan klare det? Eller er det vér hang til & imotegé
elevenes preferanser? De vil ikke lese romaner, og derfor gjor vi det ikke. Slike sporsmaél vil

den pedagogisk virtuose lareren stille.

Jeg kjenner meg godt igjen i Biestas beskrivelse av hvordan utdanningsvitenskapen har satt
standarder for hva som er gyldig og ugyldig i pedagogisk praksis. Det er bekymringsverdig at
jeg og mitt profesjonsfellesskap ikke stiller flere spersmal til de oppleste og vedtatte
sannhetene som presenteres for oss. Det «lerifiserte» spraket er et individualistisk sprék, som
gjor det vanskeligere a stille spersméal om innhold, formél og hva lererens konkrete rolle og

ansvar i utdanningsrelasjonen skal vare.

Fordi pedagogikken er flerdimensjonal, ma lerere hele tiden vurdere hvordan de ulike
dimensjonene ber veies opp mot hverandre; de mé prioritere — noe som aldri kan
generaliseres, men alltid ma skje 1 konkrete situasjoner som bererer konkrete elever -
og de ma kunne héndtere spenninger og konflikter og kunne se og utnytte mulige

synergieffekter. (ibid. s. 158)

Den pedagogisk virtuose lereren stiller slike spersmél og hun lever i og med utdanningens
vidunderlige risiko: Hun stiller spersmél til utdanningsvitenskapens innhold og sprik og
etterspor formal nér det gjelder kvalifisering, sosialisering og subjektivering. Hun vektlegger
undervisning som fremmer motstand, forstyrrelser og utfordringer heller enn trygghet og
sedvane. Og hun bruker sin praktiske klokskap til & gjere gode, selvstendige valg framfor &

blindt folge strommen.

Oppsummering

Toril Moi innleder sitt essay om sprak og oppmerksomhet med en begrunnelse for valg av
tema for essayet: «Redakterene for Stemmer-serien har bedt meg om 4 skrive om noe som
ligger meg pa hjertet. Noe jeg virkelig brenner for.» (Moi, 2013, s. 9) Det har ogsa jeg gjort i
denne avhandlingen. Jeg har forsekt & rette et rettferdig, oppmerksomt og kjeerlig blikk mot
virkeligheten jeg mater i yrket mitt; mot metene med elevene mine, kollegaene mine og min

egen identitet som lerer, og jeg har forsekt a finne et sprak for & uttrykke det blikket mitt ser.
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Jeg kan godt forestille meg at noen vil hevde at det som blikket mitt har oppdaget i1 arbeidet
med denne avhandlingen er «enkelt» eller «banalt». For meg selv er mine oppdagelser verken
enkle eller banale. Det har sammenheng med at de, nar alt kommer til alt, har betydning for

mitt grunnleggende syn pa hva undervisning er.

Béde Biesta og Bjerneboe svarer pa spersmélet om vi skal forsta undervisning som kunst eller
vitenskap. Som kunst, svarer Biesta, fordi: «undervisning forutsetter finfolelse, skarpsinn og,
vil jeg tilfoye, dommekraft.» (Biesta, 2014, s. 160) Bjorneboes svar har jeg funnet i den 67 ar

gamle teksten «Litt om norskundervisning»:

Pedagogikk er langt mere en kunstart enn en vitenskap. Og derfor vil det i lengden
vise seg at ingen pedagogisk praksis kan hvile pa et grunnlag av dogmatiske
«grunnlinjer», «synspunkter», «prinsipper», «teorier» eller hva man nu vil kalle det.
Der finnes ingen oppskrift for & bli maler, skuespiller, dikter — eller i det minste finnes
der ingen brukbare oppskrifter. Og der finnes ingen oppskrift som kan folges nar det

gjelder 4 undervise 1 norsk eller noe annet fag. (Bjorneboe, 1976, s. 32)

Nér Biesta videre argumenterer for en dydsbasert tilnaerming til undervisning, sier han at han i
trad med Aristoteles «vil hevde at vi aldri ma tenke pa utdanning utelukkende som en
produksjonsprosess, altsd som poiesis.» (Biesta, 2014, s. 162) Det er praxis som er
utdanningens omréde. Praxis er omradet for den menneskelige handlingens og
samhandlingens verden, der man orienterer seg mot & skape godhet eller individets
blomstring. I praxis tenker jeg ogsé at undervisning som kunst inngér, fordi en del av

leererkunsten handler om praktisk klokskap: phronesis.

Etter 4 ha arbeidet med denne avhandlingen, er det blitt klart for meg at jeg er enig i synet til
Biesta og Bjerneboe. Jeg tror nok at jeg intuitivt har hatt denne forstéelsen av
undervisningsbegrepet, at det er en del av det verdigrunnlaget som ligger 1 min egen
profesjonelle identitet, men at jeg har mistet det av syne i en «larifisert» skoleverden. Jeg tror
jeg har lagt meg til en vane der jeg har hatt for lite fokus péa den delen av det praktiske livet
som Aristoteles kaller for praxis, og heller latt episteme og poiesis i for stor grad vare
styrende for undervisningen min. Jeg har fatt for vane & innrette meg og «ga i takt», uten a

stille spersmadl til innhold, sprédk og formal. Disse spersmalene har jeg imidlertid fatt
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anledning til 4 stille 1 arbeidet med masteravhandlingen min, jeg vil til og med kalle prosessen
en refleksjon av andre orden, og jeg synes jeg har et godt kildegrunnlag som stetter de

svarene jeg na sitter igjen med.

Det overordnete svaret mitt oppmerksomme og kjaerlige blikk gir pa forskningsspersmélet
mitt, er at jeg ma ha mer fokus pa undervisning som kunst dersom mine elevers indre
motivasjon, deres folelser og engasjement skal aktiveres sterkere. Jeg ma ha sterre tillit til min
praktiske klokskap. En endring av en slik grunnleggende innstilling, vil naturlig fore til en
rekke justeringer av maten jeg utferer profesjonen min pé, og jeg vil kunne ta ordet med

tryggere stemme i profesjonsfellesskapet.

De siste par manedene har verden levd 1 «Koronaens tid». Det har fatt ulike folger for ulike
yrkesgrupper. Jeg og mine kollegaer har blitt tvunget ut av vante undervisningsrutiner og ma
drive undervisning fra hjemmekontoret. Det har medfert en bratt leringskurve pa omradet for
digital undervisning for min del, og jeg har kjent pé et bredt spekter av folelser hver eneste
dag. I den ene enden av skalaen har jeg vart overveldet av en situasjon som jeg ikke foler jeg
mestrer fullt ut og dermed har kontroll over. Jeg har brukt langt mer tid enn normalt pé &
forberede undervisning og pa 4 finne kreative lesninger pa undervisningsopplegg som tar
heyde for elevenes behov; ikke for mye, ikke for lite, ikke for ensformig, ikke for lett, ikke
for vanskelig. Det har vert mer slitsomt enn jeg forestilte meg da skolen ble stengt og jeg
tenkte at hjemmekontor ville bli bare deilig. Og det har vert mentalt slitsomt & vaere frarovet
den menneskelige kontakten som jeg setter sa stor pris pd i den normale arbeidsdagen min.
Men, for det er et stort men: Koronasituasjonen har tvunget meg til 4 bli en pedagogisk
virtuos lerer. Jeg har veart tvunget til a tenke nytt, selvstendig og utenfor rammene, og a tenke
grunnleggende tanker rundt formal nar det gjelder kvalifisering, sosialisering og
subjektivering. Og det har gitt resultater som jeg ikke hadde forventet — i den positive enden
av skalaen. Elevene mine har overrasket meg med hva de er i stand til & f4 til, ndr de bare er

engasjert 1 arbeidet sitt.
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Vedlegg 1

Vil du delta i forskningsprosjektet

”Med hjerte for lcering. En vei inn i den motiverte elevens
livsverden’?

Dette er et sporsmal til deg om a delta 1 et forskningsprosjekt
hvor formalet er 4 undersgke motivasjon for lering hos elever
1 videregdende skole. I dette skrivet gir vi deg informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formal

Prosjektet inngar i1 arbeidet med min masteroppgave i praktisk kunnskap. Gjennom prosjektet
soker jeg a forstd og problematisere begrepet motivasjon, slik det oppleves 1 livsverdenen til
elever som gjennomforer studieforberedende utdanningsprogram pa videregaende skole i
Norge. Jeg vil serlig ha fokus pa norskfaget, fordi det er her jeg erfarer at elevenes
motivasjon er svakest. Det endelige malet for dette forskningsarbeidet er & implementere
forskningsresultatet 1 min profesjonspraksis, slik at jeg som utever av lererprofesjonen kan
bidra positivt til elevenes motivasjon for leering.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Senter for praktisk kunnskap ved Nord universitet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmal om a delta?

Du far spersmél om & delta fordi du inngér i faggruppa «Historie og filosofi 2» som jeg er
faglarer for. Opplaringen i1 dette faget har gitt deg god trening i a reflektere og argumentere,
egenskaper som er hensiktsmessige i forbindelse med forskningsprosjektet mitt. Rent
praktisk, er faggruppas sterrelse pa ni elever godt egnet til formélet. Du er ogsa elev 1
tredjeklasse studiespesialiserende, og har derfor lang erfaring som skoleelev. Med andre ord
har du erfaring og kunnskap som er interessant for forskningsprosjektet mitt, og du vil ha
gode forutsetninger for 4 svare pd spersmaélene jeg ensker & stille.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, inneberer det at du skriver en reflekterende tekst og deltar
pa ett eller to intervjuer. Intervjuene vil ha en varighet pad 90 minutter og vil gjennomfores 1
skoletiden. Bade reflekterende tekst og intervjuer vil handle om begrepet «motivasjon», og
jeg vil for eksempel stille spersmal knyttet til hva som forsterker eller svekker motivasjon hos
deg som elev. Det vil jeg gjore for & komme narmere et svar pa hva jeg som larer, eller
skolen, kan gjere for at din motivasjon skal gke. Teksten du skriver vil oppbevares
elektronisk, og i intervjusituasjonen vil jeg gjore lydopptak.



Vedlegg 1

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nér som helst trekke
samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg. Det vil ikke pavirke ditt forhold til skolen eller meg som larer.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Det er jeg som forsker og min veileder, James McGuirk, ved Nord Universitet som vil
ha tilgang til opplysningene du gir.
e [ prosjektet vil personopplysningene dine anonymiseres. Navnet og
kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pa egen navneliste
adskilt fra evrige data. Datamaterialet vil lagres pa forskningsserver.

Du vil ikke kunne gjenkjennes i masteravhandlingen min, utover at du er elev pa vg3 ved en
studiespesialiserende videregidende skole i Troms fylke og har programfaget historie og
filosofi 2.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 30.06.2020. Ved prosjektslutt vil personopplysninger
anonymiseres, og elektroniske tekster og lydopptak slettes.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- a fa rettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- & sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pé ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Nord universitet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Nord universitet, Senter for praktisk kunnskap ved James McGuirk, pa epost
(James.mcguirk@nord.no)
e Virt personvernombud: Toril Irene Kringen, pa epost (personvernombud(@nord.no)
eller telefon: 74 02 27 50
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pé epost (personverntjenester(@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen


mailto:james.mcguirk@nord.no
mailto:personvernombud@nord.no
mailto:personverntjenester@nsd.no
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Linda Bowitz Larsen
(Mastergradsstudent)

James McGuirk
(Forsker/veileder)

Samtykkeerkleering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Med hjerte for laering. En vei inn i den
motiverte elevens livsverden», og har fatt anledning til 4 stille spersmél. Jeg samtykker til:

O] & delta i skriving av reflekterende tekst
[0 4adeltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca.
30.06.2020

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Intervjuguide
Kommentar til utformingen av intervjuguiden:

Utformingen av spersmal

[ utformingen av intervjuguiden har jeg vert opptatt av & formulere spersmal som skal hjelpe
informantene inn 1 en refleksjon som har bade bredde og dybde. Dette er den grunnleggende
oppgaven til hovedspersmalene.

I intervjusituasjonen, vil hovedspersmélene om nedvendig felges av oppfelgingsspersmal.
Det er imidlertid mulig at hovedspersmalene 1 seg selv forer intervjusamtalen 1 interessante og
nedvendige retninger, og at oppfolgingsspersmélene bare har funksjon som en
«reservesporsmalsbank». Det er viktig for meg at informantene far vaere med pa 4 lede
samtalen i retninger som er essensielle for dem. Jeg onsker at de skal fole seg hort og tatt pa
alvor. Bevisstgjeringen utformingen av oppfelgingsspersmélene medforer for meg som
forsker, er imidlertid sveert viktig. Den hjelper meg til a se hva det er jeg ensker svar pa og er
en viktig forberedelse til intervjusituasjonen for meg.

Oppfolgingsspersméilene vil ha flere ulike funksjoner. De vil for eksempel kunne be
informanten a utdype svaret pa et hovedspersmaél, eller om & gi et mer nyansert svar. De kan
be om narmere beskrivelser, eksemplifisering, konkretisering og sa videre, og jeg kan stille
spersmal som verifiserer min forstaelse av informantens utsagn. Jeg vil ogsa kunne lede
informantene inn pa omrader som jeg er spesielt opptatt av, men som deres svar pa
hovedspersmaélene ikke kommer inn pa.

Intervjuguidens struktur
Naér det gjelder intervjuguidens struktur, legger den opp til en prosess i tre steg:

Det forste steget er det som Tove Thagaard (Thagaard, 2013, s. 102) refererer til som «a dpne
floden». Her henter jeg inn informasjon i skriftlig form. Informantene mine skriver
reflekterende tekster der de svarer pa et &pent spersmél om emnet. Informasjonen jeg fir
tilgang til gjennom disse tekstene er et viktig utgangspunkt for utformingen av
hovedspersmaélene.

Steg nummer to er et gruppeintervju med informantene som har skrevet reflekterende tekster.
Thagaard beskriver en modell for intervjuguide som hun kaller «elv-med-sidestremmer-
modellen» som jeg tenker vil vaere hensiktsmessig a bruke i dette steget: «I samsvar med
bildet av elveleiets flytende struktur vil temaer intervjupersonene selv bringer opp, og
forskerens reaksjoner pé disse, prege intervjuets forlep.» (Thagaard, 2013, s. 103) Jeg vil
altsa ha forberedte hovedspersmél og oppfolgingsspersmél, men informantene vil i stor grad
styre retningen intervjuet tar. Jeg vil stille hovedspersmaélene til informantene som gjennom
sin reflekterende tekst har vaert kilde til utformingen av spersmalet. De gvrige informantene
vil fa anledning til & bidra med sine svar, kommentere og utdype, slik at intervjuet far preg av
en samtale som flyter naturlig, selv om den er styrt av meg.

Det tredje og siste steget gjennomferes dersom det viser seg nedvendig for & fa innsamlet
tilstrekkelig informasjon. Her vil jeg gjennomfere individuelle dybdeintervju med utvalgte
informanter fra gruppen i steg to. Sarlig aktuelt vil slike dybdeintervju vare, dersom jeg ser
muligheten for 4 fa svar pd spersmaél jeg vurderer som spesielt interessante eller viktige for
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avhandlingen min, men som gruppeintervjuet ikke gir tilstrekkelige svar pa. Modellen jeg
tenker a anvende for dette intervjuet er «tre-med-grener-modelleny til Tove Thagaard, fordi
den egner seg serlig godt nar jeg som forsker pa forhénd er klar over hvilke temaer som skal
belyses 1 intervjuet (Thagaard, 2013, s. 103).

Dersom det underveis i informasjonsinnhentingen viser seg at den planlagte strukturen ikke
fungerer etter hensikten, ma jeg som forsker vare apen for a endre den.

Spersmél i steg 1
e Hovedspersmal: Hva er dine refleksjoner knyttet til begrepet «motivasjon»?
o Undersporsmaél:
= Hva er egentlig motivasjon? Hvordan vil du beskrive fenomenet
«motivasjon»?
= Kan du gi noen konkrete eksempler pa opplevelser av sterk eller svak
motivasjon? Hva opplevde du som utlesende faktorer i disse
sammenhengene?

Spersmal i steg 2

e Hovedspersmal 1 (til informant 2): I teksten din beskriver du motivasjon som en folelse
som er bade sterk og skjor, og du bruker ord som «besluttsom», «inspirert», «nesten
mektig» og «a ha tro pd seg selv» ndr du utdyper beskrivelsen. Kan du si mer om denne
folelsen og gi eksempler pa tilfeller der du opplever den?

o Undersporsmaél:

= Tenker dere ofte pa innvirkningen denne folelsen har pd ditt forhold til
skolen og leeringen din?

= Flere av dere skriver om frykt (for & feile, for a mislykkes i livet, for &
skuffe foreldre, for & fa darlige karakterer) som en slags negativ
motiverende kraft. Kan dere beskrive dette naermere?

= Er motivasjon lettere a odelegge enn & bygge opp? Beskriv! Forklar!

= Har karakterene (frykten for de darlige, konkurransen om de gode) noe & si
for motivasjon?

e Hovedspersmal 2 (til informant 6): Du sier du blir motivert nar du har en opplevelse av at
det du gjer er interessant og har en reell betydning for deg og ditt liv. Hvordan
kategoriserer du (hvilke kriterier bruker du for & kategorisere ) i «interessant» og
«uinteressant»?

o Undersporsmaél:
= Erdet mulig 4 gjore faglige «uinteressante» tema interessante? Hvordan?
Har dere eksempler pa tilfeller der dere har opplevd noe slikt?
= Hva opplever dere som interessant/at har reell betydning for dere i
norskfaget?

¢ Hovedspersmal 3 (til informant 1): Hvordan kan man bli motivert av andre som framstar

som interesserte og motiverte?
o Undersporsmaél:

= Kan du beskrive hva som skjer?

= Har det noe 4 si om disse «andre» er jevnaldrende eller ikke?

= En lerer kan ha en opplevelse av seg selv som svaert motivert og engasjert 1
faget sitt. Har det («automatisk») noen innvirkning pé din motivasjon?

= Hyvilken betydning har det & oppleve stotte fra «gode» mennesker (fra
teksten til informant 1), eller mennesker som er nar deg pa den ene eller
andre maten (fra teksten til informant 3), eller stotte fra deg selv?
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= Far denne kunnskapen noe & si for din personlige jakt pd motivasjon
(dersom du tenker at du er pa en slik jakt)?
Hovedspersmél 4 (til informant 3): A se resultater og 4 oppleve mestring som folge av
hardt arbeid er motiverende, skriver du. Hvordan blir du bevisst pa resultatene, hvordan
maler du dem?
o Undersporsmaél:
= Er det resultater som ikke sa enkelt lar seg male? Eksempler?
= Dersom vi i skolen opererer med mal som ikke s& enkelt lar seg méle, er du
bevisst betydningen av dem?
Hovedspersmal 5 (til informant 4): En overveldende arbeidsmengde er demotiverende,
skriver du. Hva kjennetegner en overveldende arbeidsmengde?
o Undersporsmal:
= Hva er «passelig» arbeidsmengde?
= Har effektive arbeidsmetoder eller studieteknikker, og eventuelt opplaring
i slike metoder, noe & si for din motivasjon?
= Flere av dere poengterer at det er en vesentlig forskjell pé a fa arbeid gjort
og a vaere motivert for 4 arbeide. Kan dere si mer om dette?
= Hvilken betydningen har god helse og overskudd for folelsen av
motivasjon?
Hovedspersmal 6 (til informant 5): Du skriver at man kan bli motivert av & arbeide mye
med et tema. Kan du gi eksempler pa konkrete tilfeller der du har opplevd dette?
o Undersporsmaél:
= Kan det som i utgangspunktet var kjedelig bli interessant dersom man
arbeider mye med det?
= Henger det sammen med at 4 arbeide mye med noe gjerne medforer at man
blir god i det? Og at det & vaere god i noe er motiverende?

Spersmal i steg 3

Utformingen av disse spersmalene vil avhenge av resultatet av gruppeintervjuet i steg to.
Dersom det blir nedvendig & gjennomfore individuelle dybdeintervju, vil hovedspersmélene
kretse rundt emner jeg i min profesjonspraksis opplever som sarlig problematiske, og dermed
interessante. Sannsynligvis vil de vare knyttet til norskfaget, og i seerdeleshet til betydningen
av & lese skjonnlitteratur, dybdelaring og skriving som grunnleggende ferdighet.

Litteraturliste
Thagaard, T. (2013). Systematikk og innlevelse : en innforing i kvalitativ metode (4. utg. ed.).

Bergen: Fagbokforl.
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Transkripsjon av fokusgruppeintervju

Intervjuer: I teksten din beskriver du motivasjon som en folelse som er bade sterk, men
samtidig skjer, og sa bruker du ord som besluttsom, inspirert og nesten mektig og det d ha tro
pa seg selv nar du beskriver motivasjon. Og da tenker jeg pa om du kan si noe mer, og gi noen
eksempler pa tilfeller der du opplever denne folelsen?

Informant 2: Mmmm... (neler lenge). Det blir sdnn nir man endelig sann feler at man skal
gjore noe, s blir det liksom, man blir liksom overfylt av, sdnn folelsen av at man skal gjore
det, sénn at den folelsen av motivasjon (eeh), og sa blir man veldig sdnn inspirert til & faktisk
gjore det. Men hvis man ikke far gjort det, eller det skjer noe annet i mellomtiden for man far
gjort det, sd blir man, 1 hvertfall jeg blir, liksom litt sdnn lei og sa gidder jeg ikke gjore det
likevel.

Intervjuer: Sa det du sier da, er at det skal veldig lite til for at den folelsen kan forsvinne?
Informant 2: Ja

Intervjuer: Og noen ganger sé er det tilfeldigheter, eller er det mer...?

Informant 2: Jo, det er jo tilfeldigheter, men ogsa av og til hvis, sann jeg liker ikke & bli
fortalt hva jeg skal gjore, sd hvis jeg foler for & gjore noe, s sier noen at jeg skal gjore det, sé
blir jeg litt sénn, nei, du bestemmer ikke, og sé gjer jeg det ikke likevel.

Intervjuer: Gjelder det skolearbeid ogsa?

Informant 2: Mmmm, av og til littegranne.

Intervjuer: Kan du gi noen konkrete eksempler, da, pa nér du kjenner at det er greit a, eller
nér kjenner du at du er inspirert til & gjore noen ting?

Informant 2: Det eksempelet som kommer klarest fram, det er hvis jeg foler for & rydde
rommet. S4 hvis jeg kommer inn og ser at det er skikkelig rotete, sa blir det sann at «herregud
jeg kan ikke leve sdnn her», og sa liksom bestemmer jeg meg for a rydde det, men hvis ho
mamma kommer inn og liksom «x, nd ma du rydde rommet ditt», sa bare nei, eller hvis jeg
foler for & rydde opp pa kjekkenet, sd, og ta ut av oppvaskmaskinen og alt sann der, sd gjor
jeg det, men hvis noen foreslar at jeg skal gjore det, sa jeg liksom bare «gjor det duy.
Intervjuer: Men knyttet til skolearbeid da?

Informant 2: Ja, det er sénn at hvis man feler for 4 skrive en tekst liksom, og sé& skrive om
hva jeg vil, sa virker det ganske, liksom, det er ikke artig, og det er liksom noe jeg har lyst til
a gjore og sé blir det liksom tvang som at for eksempel i norsk s& kommer lareren og bare
sénn, «ja, du ma skrive en sann tekst om akkurat det der» og sé blir det liksom sann
innskrenking, s& far man ikke skrevet det man vil og da blir det liksom...

Intervjuer: Har du noen gang opplevd i norsken at du har... liksom kjent at «na far jeg skrive
om det jeg vil»? Har det hendt?

Informant 2: Nei, ikke direkte, men 1 andre fag har jeg fatt skrive om det jeg vil. Og det er
mye artigere, og da orker jeg liksom & sitte hjemme og jobbe med det.

Intervjuer: Men jeg er jo opptatt av norskfaget, da, fordi at det er mitt fag, og jeg kjenner
igjen akkurat det du sier - at det er mange elever som synes det er vanskelig, eller som ikke
liker & skrive 1 norsk fordi vi ma skrive analyser, eller de ma skrive retoriske analyser, eller de
ma vere veldig neye med hvordan de bygger opp en saktekst eller... og sdnne ting,
argumenterende tekst, sa jeg er veldig interessert 1 a f4 noen sédnne innspill til hva slags type,
hva kan dere like &, nér tid kan dere kjenne pa at dere far en oppgave hvor dere far lyst til &
skrive? Og sé sender jeg sporsmaélet ut til alle, egentlig. (Spersmélet ma gjentas, fordi de
andre informantene ikke fulgte med i samtalen mellom intervjuer og informant 2, de var
opptatt med & spise)

Intervjuer: Nar far dere, nar hender det at dere i norsken far en skriveoppgave som dere
kjenner at dere har lyst til a skrive?
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Informant 7: Med meg personlig, sa er det nér det er en bra problemstilling pa en mate, eller
en bra tema som jeg liksom...

Intervjuer: Hva er det for eksempel, jeg ma ha eksempler na?

Informant 7: For eksempel, eech, okei, for eksempel, né er det veldig, men for eksempel hvis
det handler om utdanning om seg selv, sé treffer det veldig naert, og da blir jeg motivert til &
skrive, da vet jeg hva, da skjer det noe inni meg sé jeg vil bare skrive, men hvis det er en
analyse av «Karen» for eksempel, da er det et ork & sitte ned og begynne a skrive og lese og
alt det der. For meg er det bra tema.

Intervjuer: Noen andre?

Informant 6: Jeg tenker ofte at man blir motivert hvis det ikke er for enkelt og ikke for
vanskelig. Med en gang det blir for enkelt sa foler du at det er ikke noe vits, ser ikke liksom,
det blir bare unedig, men hvis det er for vanskelig, sa foler du at det heller ikke er vits fordi
du klarer det ikke.

Intervjuer: Hvor er det oftest i norsken, er det for enkelt eller for vanskelig eller?
Informant 6: Sann, hvordan det er i norsken?

Intervjuer: Ja

Informant 6: Begge deler, egentlig. Sdnn, det man gjor 1 timene kan oftest foles som for
enkelt og unedig, mens sdnn oppgaver og skrivedager og sénn kan foles...

Intervjuer: OKk, ja, s du tenker at ndr man liksom gjennomgér 1 norsktimene de redskapene
som dere pa en mate skal bruke pa skrivedagene, da, s& forstar dere i utgangspunktet, men sa
skal dere bruke dem selv, og sa blir det vanskelig?

Informant 6: Ja

Intervjuer: Ja

Informant 3: Og jeg foler liksom som informant 6 sier at pd en sann skrivedag, eller sann...
viktige innleveringer sa er det veldig mye fokus, pa meg i alle fall, og liksom & gjere det sd
bra fordi jeg vet at liksom mange ganger sa teller den karakteren fordi norskfaget teller
ganske mye, for 4 {4 standpunkt, og da tenker jeg at det blir det, og s det stresset fra for av,
og liksom skrive rett og du vet, liksom at det er viktig & skrive ordentlig, altsa rett, nar du gér
tredje aret pa videregaende, til en sépass grad at det er pa en mate forstielig, og da tenker jeg
ogsé at det er stress.

Intervjuer: Og det er et stress du pa en mate palegger deg selv da?

Informant 3: Ja

Informant 4: Nar det er mange tekster & velge mellom, eller mange ting & skrive om og ikke
bare blir nedskrenket til, & du ma skrive om akkurat dette, for eksempel, pa en skrivedag. For
jeg vet at det var noen klasser som ikke fikk lov til & velge tekst, at det var en eller to klasser
som matte skrive om ett tema og det blir litt sinn dumt fordi jeg synes at alle burde fa lov til &
velge fordi da er det mye lettere & velge en tekst som du forstér i stedet for at leereren velger
en tekst bare fordi at leereren tror at du forstar. Nar det egentlig sikkert ikke er sann, for det er
jo ikke alle som forstar pa samme mate. Sa at man har litt flere muligheter, da. Og sé& bedre
tema, sann de fleste tema i norsk er sa kjedelige, foler jeg. Det er veldig sjeldent at man
skriver om noe som er artig, eller noe som man foler at & dette kjenner jeg meg igjen i, dette
kan jeg skrive mye om.

Intervjuer: Hender det at du skriver om, eller far oppgaver som du tenker at dette kan jeg
leere noe av eller dette kan gi meg noe nyttig kunnskap?

Informant 4: Ja, men det er jo som regel ting man har leert om fra for av da, sa det er jo sann,
sann som da vi fikk en tekst om klima og sint, og det er jo ting man kan om, men man larer
jo mer av a lese teksten da, og skrive om det, men man kan jo om det fra for av pd en méte.
Informant 5: Det 4, jeg foler at jeg blir motivert av hvis en norsktekst,hvis jeg kan si mot
teksten, oppgaven...

Intervjuer: Ok, du vil gjerne argumentere?
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Informant 5: Ja, hvis jeg kan argumentere mot teksten, eller det som oppgaven sier, og
fremdeles svare pa oppgaven, s blir jeg motivert til & skrive imot.

Intervjuer: Hvilke oppgaver er det dere foretrekker i norsken? Hva er de beste oppgavene?
Er det analyseoppgaver, er det argumenterende skriving, er det kreative oppgaver, hva er det
liksom, hva er det beste?

Informant 3: Jeg synes kreative oppgaver fordi da klarer jeg & bruke litt mer av mine egne
tanker. Mens for eksempel la oss si at jeg ma skrive en analyse, da er det mer sann info, info,
info, foler jeg.

Informant 7: Jeg synes egentlig det er, nar du pa en méte har et oppsett du kan folge, da er
det litt enklere for eksempel hvis du far en retorisk analyse, da vet jeg hvilke punkter jeg mé
gjennom og det er litt enklere & folge og da ikke bli helt...

Intervjuer: At du har en slags skriveramme,da?

Informant 7: Ja, jeg synes det er litt enklere for meg.

Intervjuer: Ja, vi er egentlig tilbake til informant 2 igjen, fordi du, nar du beskriver den der
folelsen av motivasjon sé lurer jeg pa om er det noe som du er bevisst pa ofte, tenker du ofte
pa hvorvidt du feler deg motivert eller ikke?

Informant 2: Ja, det er som at hvis jeg vet at jeg ma gjore noe, sa kjenner jeg jo om det blir
sann skikkelig slitsomt at jeg ikke orker & sette meg ned i det hele tatt, eller om jeg er sénn ja
la oss gjere det la oss jobbe med det

Intervjuer: Det der med & liksom, nar jeg sier, tenker du, er du ofte bevisst pd det s& mener
jeg liksom eeh reflekterer du over maten du gér inn i en situasjon pa eeh med tanke pé det
med motivasjon nar du kjenner at ble kjedelig gorr jeg vil ikke tenker du over hva er det som
har gjort at du har den folelsen eller bare lever du pa en mate med den folelsen da. Eller gar
du liksom bakover og tenker hvorfor ble det sdnn er du bevisst det?

Informant 2: Ja... snn jeg driver vel og tenker veldig mye pa hvorfor jeg ikke gjor det &,
man blir jo litt trist av & ikke gidde liksom, det er sann hvis jeg vet at jeg skal ha noe gjort og
sé ser jeg at dette gér ikke sa tenker jeg at du er en sann forferdelig person

Intervjuer: sa du tar felelsen i fra & handle om noe som du skulle ha gjort til at det blir pa deg
personlig altsa at

Informant 2: Ja... (latter) Og sé, nd blir det jo sdnn & reflektere til liksom hvorfor jeg ikke
orker & gjore det, sann der, og det handler jo ofte om liksom lareren, og hva slags karakterer
man kan ha hatt tidligere, hvis man feler at man har levert og levert og det ikke blir liksom
sdnn som man héaper det eller

Intervjuer: Ja, at du pa en mate gjor arbeidet og s far du ikke noe igjen for det.

Informant 2: Mmm

Intervjuer: Mmm, ja. Er det noen andre av dere som vil si noe pa akkurat det med hvorvidt
dere 1 skolesituasjonen deres, eller i leksesituasjonen deres, tenker over det der med
motivasjon, altsd reflekterer dere rundt det og tenker at for eksempel at hvorfor kjenner jeg
det slik nd og hva kan jeg gjore for & endre pé det? (Pause) Ingen som vil si noe?

Informant 3: Altsa, motivasjonen min er liksom framtida, altsa jeg tenker at hvis jeg gjor
mitt beste akkurat na, selv om det mange ganger ikke gar veien, sa gir det meg et bra resultat i
framtida, og jeg har pa en méte skjont og akseptert at, altsa, jeg tenker ikke sd mye pa &
liksom sette meg mal og sint der, jeg bare gjor ting, og prover & gjore det pd den beste maten
og tenker at hvis det ikke gar, s& gar det ikke. Og det skjonte jeg i fjor for da var det veldig
mye sann press og sann der og da tenkte jeg okei na nd ma jeg roe meg ned. Og skolemessig
sé er jo det press og det er mye stress men jeg kan ikke gjore noe med det sa.

Intervjuer: Ja. Foler dere at, eller, det er mange av dere som skriver om frykt for & feile.
Altsa & mislykkes 1 livet eller & skuffe foreldre eller for & fa darlige karakterer. Og at det er en
slag sann jeg kaller det for en negativ motiverende kraft. At det en frykt som gjor at dere at
dere gjor jobben sant at dere fordi at dere er redd for a fa en dérlig karakter sa gjor dere noe
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som dere egentlig ikke er motivert for. Skjenner dere hva jeg mener? Er det noen som kan ga
litt dypere inn pé det, beskrive det litt n@rmere, gi eksempler? Det gar ut til alle

Informant 4: Jeg mener liksom sann som denne uken og neste uke sdnn som jeg har prove i
religion i1 dag og sé har jeg en stor psykologioppgave og s har jeg innlevering i gym, og det
er sikkert noe mer jeg har som jeg bare har fortrengt, men sann jeg har egentlig ikke
motivasjon til & gjere noe fordi at det blir sd mye det blir sa mye at jeg bare sann at ok jeg ma
gjore noe men sd jeg klarer ikke & vite hvor jeg skal starte og hva som er viktigst og hva jeg
skal begynne med men sann jeg blir jo a gjere det fordi at jeg ma jo hvis ikke sa fér jeg jo
ikke karakter.

Intervjuer: Hva er det som til syvende og sist, kva er det som hva skjer i det oyeblikket der
du bestemmer deg for 4 gjore det?

Informant 4: Jeg starter & grine men jeg gjor det sdnn hvis oppgaven er veldig vanskelig s
ringer jeg ho mamma og kjefter pa ho fordi at jeg kan ikke akkurat ringe l&reren min og
kjefte pé ho.

Intervjuer: (latter, spekefullt) Du kunne ha provd!

Informant 4: Jeg skulle enske... Men sdnn mesteparten av tida sa setter jeg bare ned og
blokker ut alle folelsene mine og foler meg egentlig helt sinn nummen i kroppen og bare
skriver til jeg bare sann ikke har flere tanker i hodet og sa leser jeg over det jeg har skrevet og
sé skriver jeg liksom og sa ser jeg om det gér an & bruke det

Informant 5: Ja for eksempel, selv om man har motivasjon, eller ikke har motivasjon til &
gjore noe, for eksempel en stor norskoppgave, men man vet at den oppgaven er ekstremt
viktig for karakteren, og sa trenger man gode karakterer for 4 kunne g& videre med det man
har lyst til, sd har man jo ikke egentlig lyst til & gjore den oppgaven, man er egentlig ikke
motivert, men man innser at man ma gjere det uansett

Intervjuer: Hender det noen ganger i en sann prosess at dere pa en méte har satt dere ned og
sa etter kanskje en episode pé Netflix og litt fikling pé telefonen og sann, og sé bare nd ma jeg
for na er klokka sa og sd mye og sé setter dere dere ned og sa begynner dere pa jobben, og s&
viser det seg at den egentlig ikke var s4, altsa egentlig ikke var sa vanskelig som dere trodde
den var nar dere bare er i gang med & gjore jobben. Er det noen som har opplevd det?
Informant 4: Det har hendt

Intervjuer: Det har hendt, ja. Det nikkes rundt bordet ma jeg bare si til opptakeren (latter). Er
det noen som kan fortelle om en slik situasjon?

Informant 9: Okei, ja for eksempel vi har jo oppgave i norsk der vi skal lese ei bok og lage
en oppgave om det

Intervjuer: Fordypningsoppgaven?

Informant 9: Ja, fordypningsoppgaven. Liksom, jeg valgte en bok som egentlig ikke virket s&
spennende, og som jeg egentlig ikke hadde sa sarlig lyst til 4 lese da, sa liksom det var litt
negativt, men jeg ble jo tvunget til 4 lese den fordi jeg skal ha en sénn samtale i morgen,
veiledning, og da, jo mer jeg leser da finner jeg ut at det er ei bra bok, sa...

Intervjuer: Mmm

Informant 9: Sa selv om jeg tenkte at det var noe negativt i starten sa far jeg noe positivt ut
av det.

Informant 3: Vi har det store gymprosjektet, nd er det ferdig, da, s vi hadde jo ferst et mote
med lereren vér, han x, og han forklarte liksom hva vi skal ha med og sa sa han at det er
viktig med teorien og alt det her og jeg liker ikke teori jeg hater teori, sa vi satt der og jeg
husker at jeg dro hjem og bare ah gud hvordan skal jeg fa begynt med det her og det tok meg
jeg utsatte det en hel uke og sa satt jeg og skrev pa onsdag klokka 8 og da tenkte jeg at nei det
her er jo ikke sa ille da men bare for at jeg liksom pd en mate ikke var sa motivert eller gadd
ikke 4 prove sd matte jeg sitte to, tre onsdagskvelder til klokka to om natta for a gjere ferdig
det jeg skulle gjore til i morgen fordi jeg tenkte at oi det er sa stort og jeg tenkte helt erlig at
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jeg kommer ikke til & klare det fordi det prosjektet er sa stort og det pavirker karakteren sé
mye og da tenkte jeg at nei, jeg kommer ikke til & klare det og da var jeg ikke motivert til &
skrive men sa begynte jeg mer og mer sdnn at nei, det her gar bra og jeg folte ogsé sénn at litt
etter litt sann at ja, det her vil jeg gjore til slutt s& kom pd en méte motivasjonen men...
Intervjuer: Hadde det prosjektet, er det ikke veldig knyttet til dere selv...

Informant 3: Ja

Intervjuer: Sé det har pa en mate en verdi, hva skal jeg si, for deres helse, eller for, ja...
Informant 3: Ja og s4 sé jeg liksom at de pa en mate planleggingene jeg hadde gjort ga meg
resultat etter tre gymtimer og da ble jeg mer motivert, og da tenkte jeg at na, né far jeg sta pa
og gjare dette ferdig, og ja...

Intervjuer: Yes, skal vi se, synes dere at motivasjon er lettere & odelegge enn & bygge opp?
Er det lettere & bli demotivert enn & bli motivert? Informant 9 var raskt oppe med handa.
Informant 9: Ja, jeg synes det er det, fordi ihvertfall na i it-klassen min der lager vi nettsider,
og da far man jo veldig mye a jobbe med. Man bestemmer hvordan den skal se ut og alt mulig
greier s man blir veldig motivert 1 starten fordi det er en goy oppgave, men etterhvert nar
man har liksom gjort det starste, det man er mest synlig, som er mest synlig pa nettsida og sa
bare sanne smating man skal jobbe med blir ganske kjedelig. Da begynner liksom oppgaven a
bli en kjedelig oppgave. Det var kjempeenkelt i starten & bli veldig motivert, men sa gar det
rett nedover

Intervjuer: Ja, fordi at hvis jeg forsto deg rett, fordi at i starten s& gjor du veldig mye jobb i
starten og sé blir det bare pirk pa slutten og det er kjedelig

Informant 9: Og sé er det veldig synlig det du har gjort i starten og pa slutten er det mer
komma, eller en ekstra strek eller det er ikke noe goy

Intervjuer: (Latter) ja, informant 6, du nikket ogsa

Informant 6: Ja, til den it...

Intervjuer: A ja, til den it-greia, fordi du har samme erfaring (latter), ja. Er det flere som har
kjent pa det at motivasjonen lett kan bli edelagt, altsd med bare en sénn liten...

Informant 5: Det er mange smé faktorer man ikke nedvendigvis har full kontroll over som
kan rive ned hele motivasjonen. Som for eksempel hvis man har en oppgave og sa skal man til
a sette seg ned a jobbe med den og sé tenker du at jeg har tid til en episode péa Netflix for
(intervjuer ler), og sé blir det to og tre og fem og plutselig er klokka séann tre pa natta
Intervjuer: Kjenner dere dere igjen i den beskrivelsen, at dere har sdnne strategier for &
utsette det & komme 1 gang med...

Informant 4: Jeg gjor mye heller husarbeid enn & jobbe med skolearbeid

Intervjuer: Men hvorfor det? Hva er det som er forskjell pa husarbeid og skolearbeid?
Informant 4: Da har jeg en unnskyldning til & ikke jobbe med skolearbeid

Intervjuer: Men hva gir husarbeidet deg som skolearbeidet ikke gir deg?

Informant 4: Et reint hus & komme hjem til. Altsd & vaske klar sa slipper det a ligge i en
sénn stor dunge med klar.

Informant 6: Jeg tenker ogséd sénn at med husarbeid det liker jeg fordi du ser med en gang
resultatet av det jeg har gjort, mens skolearbeid da er det sann du kan jobbe og du vet ikke om
det er som det skal eller om det blir bra om det blir ferdig

Informant 4: Du vet ikke om du stryker liksom eller om du stér

Informant 3: Det hores litt rart ut men jeg er egentlig ikke sénn, og hvis jeg liksom jeg klarer
det ikke jeg ma gjore forst ferdig skolearbeid og sa gjere andre ting. Hvis jeg pd en mate ikke
har gjort skolearbeid da gér det i tankene mine hele dagen liksom at du mé gjere det her du
ma gjore det her og jeg tenker ikke pd noe annet jeg klarer ikke fokusere pd noe annet og jeg
tenker at jeg mé pa en méate gjore skolearbeid mens jeg er pa skolen og er hjemme det er da
jeg liksom er mest motivert og for meg sa blir liksom ikke motivasjonen min gdelagt fordi nar
jeg har bestemt meg for & liksom gjere noe sé gjor jeg det liksom.
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Intervjuer: S& du har pa en méte en sénn sterk indre vilje der, altsd du har en viljestyrke?
Informant 3: Ja, det skjedde noe fra i fjor, jeg bare endret synet mitt liksom pé skolen.
Intervjuer: (til informant 6) men jeg synes du sier noe viktig der med, med det a se synlige
resultater med en gang, for det & ga pa stud spes er jo en lang prosess og det er en sann
modningsprosess sarlig kanskje sénn som 1 norskfaget hvor du, det gar ikke an & pugge til en
skrivedag i1 norskfaget, er dere enig i det? (nikking, «ja») Det er helt umulig, og det & utvikle
seg som skriver eller leser eller sant, det tar utrolig lang tid i norskfaget, men jeg er sikker pa
at hvis dere ser pa tekster som dere har levert inn i forsteklassen og sammenligner med
tredjeklassen sé vil dere se at det har veert ei stor utvikling der likevel, men den er s& usynlig
fordi det gar sa gradvis den der méten dere bygger ut ordforradet deres pa og méten dere laerer
dere at sann er det lurt & bygge opp et avsnitt og sdnne ting. Det skjer s& gradvis og det er ikke
sann som i matematikken at du regner oppgaver og sa far du et rett eller galt svar men det er
en helt annen mate a altsa det skjer pa en helt annen méte den prosessen er helt annerledes. Séa
hvis man er utdlmodig sa er det vanskelig det med norsken a liksom du kan kjenne at du har
jobbet sa masse med ei innlevering og s far du likevel bare litt bedre karakter og s blir det
litt sénn demotiverende da.

Informant 4: For meg sa er det litt annerledes, fordi jeg foler at vi skrev mye mer 1 sdnn
attende, niende og tiendeklassen, vi brukte mye mer tid pa norsk feler jeg, sdnn tekstene mine
var mye bedre sann 1 forsteklassen nar jeg begynte pé x (navn pa videregaende skole), og sd
synes jeg bare vi skrev litt mindre i forsteklassen men vi skrev fortsatt mer i forsteklassen enn
det vi gjor na vi skriver nesten aldri

Intervjuer: (overrasket) & ja, hva...?

Informant 4: Det er litt sann...

Intervjuer: Hva... Dere skriver nesten aldri, sier du?

Informant 4: Vi skriver av og til sdnne smaoppgaver, men det meste er at vi bare svarer pa
spersmal og det er litt sann

Intervjuer: Sa du synes det er litt lite skrivetrening i norsk?

Informant 4: Ja, det er litt sénn, vi har det jo, men det var mye mere for, sann i forsteklassen
sé skrev vi mye mer.

Informant 3: Det er ikke sann hos oss

Intervjuer: Det er kanskje forskjellig fra klasse til klasse, men du nikket, informant 2?
Informant 2: Ja, fordi at liksom, vi leverer jo inn tekster sann i vér klasse, vi leverer det inn,
men ogsa har vi liksom gatt igjennom dem men vi har ikke séann sett ordentlig pa det og sé far
vi dem tilbake og sa fér vi en karakter og sa er det liksom ikke noe konkret punkt pd hvordan
du skulle ha skrevet selve teksten bedre det er mer sann pa sdnn grammatikken og sénn der
man, vi far ikke vite hvordan vi skulle skrevet det bedre og det er ogsa litt sénn
demotiverende fordi at det blir bare at vi leverer inn det samme om og om igjen uten at vi far
noe forbedring fordi vi far ikke noe klart ordentlig skrivetrening pa hvordan vi skal skrive
selve oppgaven. Og det er jo ogsé et problem, og det er jo ogsa en grunn til at man feler sénn
hvorfor preve hvis det ikke blir bedre og sé tenker man liksom...

Intervjuer: Sé du synes ikke du far god nok veiledning pa hvordan du skal bli bedre a skrive?
Informant 2: Ja

Intervjuer: Ja, yes, vi mé ga litt videre her at det ikke blir bare, vi skal komme tilbake til
karakterene etterpa, hva de har 4 si. Skal vi se, informant 6, skal vi se, du sier at du blir
motivert ndr du har en opplevelse av at det du gjor er interessant og har ei reell betydning for
deg og ditt liv. Det har du skrevet. Da lurer jeg pa: Hvordan kategoriserer du, altsa hvilke
kriterier bruker du for & kategorisere 1 interessant og uinteressant? Skjenner du hva jeg spor
om?

Informant 6: Ja, jeg vet ikke, det er vel om de fir meg til & fole noe eller ikke. Det har vel
mye med folelser & gjore, sdnn... Jeg vet ikke...
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Intervjuer: Hva opplever du som interessant? Kan du gi noen eksempler pa det, interessant
og som har ei reell betydning for deg og ditt liv, hva for eksempel er interessant og har ei reell
betydning for deg og ditt liv?

Informant 6: Det her var et vanskelig spersmél, hva, snn i forhold til skole da?

Intervjuer: Ja, det er jo der jeg hovedsakelig er...

Informant 6: Jeg finner litteratur interessant, men ikke fysikk, eeeh...

Intervjuer: Hvilken type litteratur finner du interessant?

Informant 6: engelsk og tidligere litteratur sénn historisk eller ting i fortida

Intervjuer: Tenker du da, hvis vi gér litt inn i1 det her norskfaget, tenker du litteratur i1 fra
tidligere epoker da

Informant 6: Ja

Intervjuer: Ja, det liker du. Hvorfor er det interessant og relevant for deg og ditt liv
Informant 6: (sukker, strever med & svare) Jeg har ikke satt meg sinn inn i hvorfor jeg gjor
det

Intervjuer: Nei, nei, og det er ikke, her er ingen rette og gale svar, jeg bare prover 4, for det
her synes jeg jo er sa interessant

Informant 6: Det er vel kanskje fordi jeg har tenkt a bruke det, eventuelt videre utdanning
eller at jeg selv har lyst til & skrive eller og sa liker jeg & laere om tidligere tider fordi det kan
leere noe om hvorfor ting er som de er na og det er derfor jeg finner sann moderne litteratur
ofte kjedelig fordi det beskriver bare pa en méte det samme som jeg opplever. Jeg vet ikke
hvordan jeg skal beskrive det.

Intervjuer: At det er noe som er mer spennende i det som er avsluttet som har veart for
Informant 6: Ja, ja jeg vet ikke

Intervjuer: Jo, men jeg tror det er mange som kjenner det sann at det a lese for eksempel
historiske romaner er fordi at da blir du liksom satt tilbake 1 ei anna tid det er noe med
hvordan fantasien din far lov til & leke.

Informant 6: Ja, jeg vet ikke

Intervjuer: Men altsa da hvis jeg har forstatt deg rett sd sier du at ndr noe blir interessant s
er det fordi at du feler noe for det, ja, at du feler noe for det?

Informant 6: Ja, og det blir lite interessant hvis jeg foler det er sdnn tema i seg selv kan vere
nyttig men det & ga inn og analysere det er unyttig, jeg vet ikke hvordan jeg skal beskrive det.
Intervjuer: Nei, men noen ganger sa er det vanskelig & beskrive akkurat det, akkurat det der.
Er det noen andre som kan si noe om det, hva er det som, hvordan kategoriserer dere noe, hvis
dere har veert i en time og sagt at dette var interessant, eller dette var skikkelig uinteressant,
hva er det som bestemmer om noe er interessant eller uinteressant?

Informant 3: Nar jeg skjonner ting

Intervjuer: Nar du skjenner ting? Okei.

Informant 3: Nar jeg fir med meg hva som skjer eller hva lereren forklarer eller sier, jeg
forstar liksom selve greia vi gar gjennom

Intervjuer: Ja, da blir det interessant?

Informant 3: Ja

Intervjuer: Og sa blir det uinteressant nar du...

Informant 3: Nér jeg ikke skjonner det

Intervjuer: Fordi at du da liksom bare stenger av?

Informant 3: Nei, fordi da foler jeg at jeg ikke kan vere med 1 4 liksom bidra til hvis det er
muntlig aktivitet i klassen da tenker jeg at okei jeg skjonner jo ikke det her og na snakker de
liksom jeg kan ikke sporre hva de liksom snakker om da er jeg sénn da skjenner jeg ikke og
da sitter jeg der bare og ja

Intervjuer: Ja, mmm
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Informant 4: Altsa hvis lereren gjor det interessant, det kan vare et tema som jeg egentlig
ikke bryr meg om, men sa bare er lereren skikkelig sann pé og skal snakke om det og laere oss
og er skikkelig engasjert og da blir jeg sann a shit dette var jo faktisk artig dette var faktisk
verdt 4 folge med og sa kan det vaere sanne visse tema jeg synes er veldig interessant og sa er
leereren sa kjedelig og forklarer det pa en sann hun forklarer det ikke en gang hun bare star og
prater om andre ting, da orker jeg ikke folge med for da fér jeg ikke til og da liksom foler jeg
at dette var ikke sa interessant fordi lareren klarer ikke & gjore det interessant sd det kan vare
sann uansett egentlig

Informant 7: Jeg vil bare bygge pa det informant 4 sa, jeg er veldig enig 1 det, det handler
ikke bare 4 si det som er i1 boka for det kan jo en robot gjere men du er lerer bare fordi du
formidler det. Jeg hadde en lerer i forsteklassen, jeg skal ikke si hvem det er, men sénn han
tok bare det som stod i boka og overforte og nar jeg spurte han om noe s bare nei det mé du
finne ut av selv, og jeg bare sann ja men det hjalp meg egentlig ikke s& mye men jeg foler en
leerer ma liksom har ansvaret til & formidle stoffet sa bra ikke s bra men pa en méate sann at
for a fa de fleste 1 klassen til & forstd det og henge med liksom og ikke bare lese fra en bok for
eksempel og na jobber dere med oppgaver

Informant 4: Ja, det er s viktig

Informant 2: Og sa nér hvis man har en lerer og sa er det noe man ikke forstar og sa sper
man og sa sier dem bare 4, men dette burde du kunne og sé er det sann finn de ut selv, ler det
selv og sa

Intervjuer: huff...

Informant 4: (med tilgjort stemme) dette leerte dere i forsteklassen, nei det gjorde vi ikke
(latter fra informant og intervjuer)

Intervjuer: Ja, si det er demotiverende? A 4 here det.

Informant 4: Ja, veldig

Intervjuer: Skal vi se, jeg mé sporre konkret til norskfaget igjen, siden det er mitt
fokusomréde da, hva opplever dere som interessant eller som har reell betydning for dere i
norskfaget? Hvis dere tenker pé liksom emner der som dere tenker er interessant eller har
betydning.

Informant 6: Sénne som larer oss & skrive tekster, eller sann sjangrer, for det far vi bruk for 1
alle fag, mens for eksempel det med som ikke relaterer til meg, nynorsk, er et av de delene av
norsken som irriterer meg mest fordi man forstir nynorsk og

Intervjuer: Altsé du forstér a lese det?

Informant 6: Ja, jeg forstar a lese nynorsk, og man kommer aldri til & skrive sannsynligvis
selv, sé det a sitte og pa en mate nipugge pa det virker bare som bortkastet tid nar du heller
kunne lert deg & skrive en essay bedre

Informant 4: Sann na nér vi har leert om historien til nynorsk for jeg visste egentlig ikke hva
hvor nynorsk kom fra, jeg visste egentlig ingenting, sa synes jeg at nynorsk er en viktig del av
var historie eller sann det er jo pa en mate den originale norsken det er jo liksom vares, men
siden vi har lert bokmal siden barnehagen, ikke sant, det er det eneste vi har laert og vi startet
ikke & laere nynorsk for 1 dttendeklassen sd synes jeg det er sa dérlig. Og vi lerte til og med
engelsk for vi begynte & leere nynorsk og det gjor meg sé sur fordi at sann jeg kunne godt ha
skrevet nynorsk hvis vi bare hadde lert det mye tidligere fordi at nar man gér i attende sa er
det ikke sikkert at alle er sé like motivert til & skrive nynorsk s det er veldig sdnn
Intervjuer: Skal vi se, nd var ikke informant 1 her, men vi kan bare ta kort et av de omradene
som han fokuserte pad. Han hevder at man kan bli motivert av andre som framstar som
interessert og motivert, altsd av en hvis man har en venn i klassen som man jobber i lag med
og som er kjempemotivert sa kan man selv ogsd, sé det kan pa en méte fa en sann
smitteeffekt. Hva tenker dere om det?
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Informant 3: Jeg tenker at det er sdnn fordi vi har en sann vennegjeng der de altsa alle de
fleste av dem er skikkelig smart og jeg er jo med en av dem hele tiden nesten og da ser jeg at
hun er sa engasjert i de fleste fagene da tenker jeg jeg kan ogsé vaere det selv om jeg ikke far
6 sé betyr det ikke jeg kan vare like engasjert og det gir meg pd en mate en liten motivasjon
til & begynne med det liksom hun er begynt med.

Informant 7: For eksempel nér du sitter i et klasserom med en som gamer hele tiden i1 timen
enn med en som faktisk gjer oppgaven sin da blir du mer motivert nar du ser at den du sitter
sammen med er i full gang med & gjore det han skal da blir du shit jeg burde starte med det
jeg skal du blir pavirket motivert selv jeg blir i hvert fall det

Intervjuer: Er det noe som dere, nar dere gér inn i et klasserom eller sann, tenker dere bevisst
pa hvem skal jeg sitte med for & serge for & fa gjort det jeg skal, eller for &, tenker dere over
det, eller er det kun sdnn vennskapstankegang at jeg sitter sammen med bestevenninna mi,
hvordan tenker dere om det? Informant 8 for eksempel, har du noen tanker om det?
Informant 8: Jeg har egentlig ikke noen tanker om det

Informant 4: Alts, hun, jeg sitter jo med, vanligvis s pleier vi & skyve sann tre pulter inntil
hverandre, men sann jeg foler jeg far mer ut av det sann hvis jeg sitter med en ut av de to enn
hvis jeg sitter med noen andre fordi at snn vi kan hjelpe hverandre og sénn jeg foler at det
hjelper mye bedre & snakke med de to enn med noen andre for eksempel om det vi holder pa
med sé det er mye lettere & sdnn folge med altsa hvis en ut av de to ikke folger med sa kan jeg
«kan vi snakke om dety, liksom kan vi diskutere det som skjer eller sann

Intervjuer: Ja, informant 3, du skriver at det & se resultater og & oppleve mestring som folge
av hardt arbeid er motiverende. Hvordan blir du bevisst pa resultatene dine? Hvordan méler
du resultatene dine spor jeg da?

Informant 3: Jeg tror jeg ga et eksempel i teksten, men jeg husker ikke hva det var. Det med
meg og gymmen, hvis vi tar den da, da ser jeg at nd har jeg, jeg sa at jeg forbedra tida mi, og
jeg tenker at alt det arbeidet jeg la i prosjektet, meg selv, det ga meg resultater som jeg ville
ha, eller at, da vi kom liksom til Norge, sa tenkte jeg, takk Gud, jeg kommer ikke til & klare
det her for det er liksom & begynne pé nytt igjen og etter all den her flyttinga og alt det her, s&
tenkte jeg at det her gar ikke, men sé ser jeg at pa enden av aret at det gikk liksom, det ga meg
resultat, jeg stod pa og...

Intervjuer: Men hva er det konkret du ser pa da nér du sier at det ga meg resultat, hva er det
du ser pa?

Informant 3: Jeg vet ikke... Altsa hvis du tar skolemessig ser jeg at det gir meg resultat i
karakterer. Da foler jeg at det er det eneste liksom, pd en mate viser meg at jeg er blitt bedre.
Det er liksom det konkrete pa skolen.

Intervjuer: Mmm... karakterene... ja. Er det noen resultater som ikke lar seg male sa enkelt?
Hva tenker dere om det? Karakterene blir jo, nd kan vi godt snakke litt om det her med
karakterer, karakterene er jo et tall pd en skala fra en til seks som dere har en forstielse av
innholdet 1 de her tallene, hva betyr det & f4 en og hva betyr det a fi to og tre og fire og fem
og seks, ikke sant. Og sé er det veldig sann konkret. Men er det resultater som det er
vanskelig & méle pa den maten, er det andre méter man kan liksom utvikle seg pd men som
ikke lar seg tallfeste liksom av karakterer?

Informant 4: Altsd, jeg tenker, & utvikle seg mentalt pa en méte, at man sann selv om du blir
bedre for eksempel i norsk, du far, hvis man gar fra & ha tre 1 forsteklassen til 4 ha fem eller
seks 1 tredjeklassen sé du ser jo at du har utviklet deg veldig mye, men det kan hende at du
sann ikke har utvikla deg veldig mye mentalt, men at du fremdeles er pa det samme stadiet
mentalt men at skrivinga di er blitt bedre men du er fortsatt ikke liksom vokst sa mye, du er
fortsatt like barnslig som for for eksempel. Sa jeg foler liksom at det er mye vanskeligere &
male om du er blitt liksom mentalt, sann ikke mentalt bedre, men ikke ustabil men sann at
man liksom vokser som person sdnn du far en bedre personlighet, du utvikler deg som person,
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du utvikler deg som et menneske 1 samsvar med andre, det er liksom vanskeligere a male sann
for du kan ha samme karakter gjennom hele videregaende i mange fag men sé utvikler du deg
selv om du liksom utvikler deg, men det er vanskeligere a legge merke til kanskje, det er
vanskeligere & si sdnn «jeg ser at skrivinga di har utvikla seg, da, men du fér ikke en bedre
karakter for det om»

Intervjuer: Sa det er ikke nok? Ja... Andre som har noen tanker om det der?

Informant 9: Jeg vet ikke om, pa en méite, det henger sammen med spersmaélet, men for
eksempel da jeg var pa utveksling, da gikk jeg glipp av et helt &r med norsk, sa et helt &r med
historie og sénn der, sa karakterene er ganske likens, eller kanskje enda verre enn de var i
forsteklassen, men liksom, jeg har jo leert andre ting, som ikke henger sammen med skolen,
sett andre deler av verden og sénn der, og utviklet meg som et menneske og. Da jeg kom hjem
igjen, de var liksom veldig opptatt av, alle de andre utvekslingsstudentene, at vi endrer oss sd
mye, ingen kom til & kjenne oss igjen. (latter), men nér vi er kommet hjem, alle sammen sier
at vi er helt likens alle sammen som vi meter, for de liksom, karakterene er likens og liksom
det de husker

Intervjuer: Av deg, altsé det de forbinder deg med er det samme?

Informant 9: Ja liksom det er ting som de ikke ser som er annerledes

Intervjuer: Men du kan kjenne at du er annerledes i deg, selv om de andre ikke...?
Informant 9: Ja

Intervjuer: Ja...

Informant 6: Jeg foler ofte at vi bedemmer om vi har utviklet oss eller forbedret noe om vi
far liksom anerkjennelse for det, om vi blir sett utenfra. For ofte klarer man ikke selv a se
progresjon, ofte gér det liksom sa sakte eller sann. Men det er jo mange ting som ikke kan pa
en mate settes tall pa av andre, men det er ofte nar du kan anerkjennes i en sosial setting at det
blir motiverende a gjore.

Intervjuer: (til informant 4 som viser med tegn at hun vil tilfeye noe) Vi er nedt til & gé
videre, hvor er vi pa klokka na? Vi har brukt 50 minutter... Skal vi se. Ja altsa, pa skolen sa
har vi jo en del mél, jeg vet ikke hvor godt dere kjenner til sdnne, det som er laereplanen, altsa
det store, den store lefsa med masse tekst som forteller noe om hva skal fagene inneholde og
hva er liksom malet med de ulike fagene og det & ga pa skolen da. Og i den leereplanen sé er
det en generell del som handler om akkurat det der som dere er litt inne p4 om a vokse som
menneske ikke sant og & bli seg bevisst det ansvaret man har ved a vare del av et samfunn og
hvordan man opptrer mot andre og liksom de her menneskelige verdiene, ikke sant, og de lar
seg jo vanskelig male, de kommer sjelden til uttrykk i en karakter altsd hvordan du
samhandler med andre du far ikke noen karakter pd det, men har dere opplevd at det har blitt
kommentert noen ganger, for eksempel i samtaler med lererne deres og sant, har dere noen
ganger fatt tilbakemelding pa den menneskelige siden av dere selv?

Informant 4: Det var det jeg skulle si i sted da, sénn, kontaktlereren var, i fjor nar vi hadde
sdnn samtale med han, si var han veldig sénn, ja jeg merker jo at, sann det han sa til meg da
var at han merket at jeg hadde vokst som person og at sdnn som jeg var i forsteklasse at jeg
hadde forandret meg ganske mye i, at jeg var blitt, ja at han merket at jeg var blitt mer moden
og at jeg var liksom blitt mer, vokst, fra det & vaere 16 og ny pa videregaende litt sann...
Intervjuer: Hvordan foltes det for deg & {4 ei sénn tilbakemelding?

Informant 4: Det foltes godt & vite at leereren bryr seg om deg, at nar lereren til og med
merker at du har forandret deg sa foler man seg litt sdnn han legger merke til meg han vet at
jeg eksisterer han ser meg ikke bare, han liksom ser meg ikke bare som en person som sitter i
klasserommet der han pa en mate ikke bryr seg s mye.

Intervjuer: Fikk det noe & si for din motivasjon pa det faglige omradet da?

Informant 4: Altsé jeg fikk jo mer motivasjon til & forbedre meg mere, jeg tenkte sdnn ok,
kan jeg forbedre meg pé andre maéter, sd liksom karaktermessig s& hadde jeg lyst til & vise han
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at jeg kan bli bedre, men sann ikke sann at jeg foler at jeg m4 vise han liksom for at jeg mé
bevise, men sénn foler, 4 det foltes godt & fa anerkjennelse og det & vokse sd kan jeg kanskje
sann fa anerkjennelse pa mere ting

Intervjuer: Er det flere av dere som har hatt den type samtaler, eller fatt den type
tilbakemelding? (En nikker)

Informant 3: Da jeg gikk pa ungdomsskolen pd x s& kom, sa inviterte laererne vare tre
studenter fra Heggen som var sistearet deres, og dem sa at dere ma ikke tro at lererne deres
kommer til & tenke pd hvordan dere har det personlig. De kommer inn i klasserommet,
underviser og sd gar de. Dere far liksom aldri vite hvordan dere kan forbedre dere, hvordan
menneske dere er. Og da var jeg ganske redd, fordi jeg foler at, hvis man har pd en mate, altsa
at leereren kommer inn og underviser og sa gar de. De vet jo ikke hva slags menneske du er
eller hvordan du lerer best. Og da var det skummelt.

Intervjuer: Ja. Men har du opplevd det sdnn da?

Informant 3: Nei, det var pd en méte en lettelse, for det var ikke sénn.

Informant 7: Jeg synes det er sann. Nar du sammenligner til ungdomsskolen.
Ungdomsskolen var, leererne tenkte pa deg som en person, ikke sant, men na tenker de at hun
er en del av 3STX, jeg studerer 1 den klassen (jeg horer ikke tre ord hun sier), men pa
ungdomsskolen var det jeg er kontaktlerer til den klassen og da ble vi veldig kjent med
leererne, vi satt og snakket, det var mye mer kontakt der, da, enn nu. Det er ikke det at leererne
ikke bryr seg om oss, men det er mye mindre kontakt mellom oss, de tar mindre hensyn til
oss. Hvis jeg sier ok, jeg har virkelig ikke tid til & levere inn denne oppgaven eller gjore det
her denne uken, sa sier de ok det forstar jeg s vi utsetter det, men det er ikke noe mer
personlig kontakt.

Intervjuer: Nei, savner du det?

Informant 7: Nei, ikke egentlig.

Intervjuer: Nei, sé det er egentlig, det er pd en méte greit, det er en, pa en mate sa er det jo et
skritt pa veien til at dere skal slippes mer og mer los, ja, og at det ikke skal vaere noen som
skal passe pa dere hele tida, at dere skal passe pa dere selv, ja.

Informant 7: Jeg foler ndr vi kommer hit s er det viktig, pad skolen sa er det viktig & vere litt
sann, jeg tenker det her er ikke mitt andre hjem liksom, det her er jeg skal jobbe...
Intervjuer: Ja. Skal vi se. Informant nummer fire, du skriver at en overveldende
arbeidsmengde er demotiverende. Hva er en overveldende arbeidsmengde? Hvor mye er det.
Gér det an 4 liksom konkretisere det?

Informant 4: Det er sann, den uka der vi hadde hestferie, sd hadde vi sénn fire prover pa bare
de tre dagene. Og det var veldig sann ok na vet jeg ikke hvor jeg skal starte & jobbe liksom.
Hva kan vi, hvem kan vi snakke med, for at dette her gar jo ikke. Og da var jo hele klassen
var helt demotivert og i gruppechatten sa stod det jo at de skulle sénn, (latter) sann vi har en
sann gruppe x-gruppechat og der sé stod det jo at vi skulle sann boikotte den ene preven var,
sd, men vi fikk na snakket med leereren, eller administrasjonen, sa det er veldig sann...
Intervjuer: Men hvor mye, altsd hvor mye, hvor mange timer kan du jobbe med lekser per
dag for at du kjenner at nd klarer jeg ikke mer?

Informant 4: Sann, jeg kan sitte og jobbe i sdnn tre timer, men da mi jeg liksom ha nok av
energi, sd da ma jeg fare, sdnn enten fare ut og kjere bil eller kanskje fare og trene 1 en time
0g sa...

Intervjuer: Innimellom, eller?

Informant 4: Ja, sdnn at jeg gjor noe forst og sé kan jeg sette meg ned og sa kan jeg jobbe i i
sénn to til tre timer, det kommer an pa, og sa liksom ma jeg bare sann slappe av

Intervjuer: Hva tenker dere andre da? Hvor mye er, nar blir det overveldende? Gér det an &
gi noen sanne konkrete, enten hvor mange timer eller hvor mange, hvor mange forskjellige
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fag eller hvor mange... Nar kjenner dere at nd makter jeg ikke mer? Nir kommer den folelsen
der at na er jeg oversvemt?

Informant 6: For meg sd er det ikke nedvendigvis hvor mange timer eller hvor mange fag,
men mer sdnn hvor mye stress som er med i bildet. Sann, jeg kan sitte dtte timer 1 strekk og
jobbe mot noe, sa lenge jeg pa en mate ser en ende pa det. Mens, hvordan skal jeg forklare
det? Hvis jeg vet at det er en innlevering pa det klokkeslettet, og jeg ser at jeg ikke blir
ordentlig ferdig, si kan det & jobbe i to timer med den oppgaven vare mye verre enn & sitte i
flere timer med noe hvis jeg vet jeg kan bli ferdig med det.

Informant 4: Det er sant.

Intervjuer: Sa det er noe med at du ma, altsd du ma klare & se for deg at dette skal jeg fa til,
dette skal gé greit, og da kan du egentlig jobbe lenge. Ja... Og hva var det du sa til & begynne
med? At det & ha oversikt, sa du det?

Informant 6: Ja, det er det jeg mener, at du liksom klarer & se, jeg vet ikke hvordan jeg skal
sette ord pa det

Intervjuer: Nei, men jeg tror jeg skjonner hva du mener, at du klarer for eksempel & se for deg
uka di og at du klarer a rydde plass til ting og liksom se at dette blir overkommelig. Ja... Flere
som vil si noe der?

Informant 4: Ogsa kommer det vel an p4, altsa jeg har jo jobb i tillegg, og sénn, hvis jeg skal
klare 4 sann overleve pé hybel, sdnn jeg bor jo pa hybel da, og stipendet mitt er ikke nok til &
betale husleia og betale mat og betale drivstoff og hjelpe til med liksom sanne ting, s jeg ma
jobbe, og jeg ma jobbe sa og s& mange dager 1 uka ellers sa klarer jeg ikke... Sdnn na nér jeg
liksom, fordi at pd jobben min s er det sdnn de vil ha folk, s né er jeg blitt satt opp pa alt for
mange vakter i uka enn det jeg egentlig klarer, s jeg satte meg, jeg skrev til sjefen min at jeg
maks kunne jobbe sann, og hun har bare satt meg pa maks dager, sann tre dager i uka hver
uke né framover, og jeg har eksamen i1 matte som jeg skal ta, s& har vi jo
fordypningsoppgaven i norsk og sa gymmen og psykologioppgaven, pluss at jeg skal jobbe,
sé det er sa mye stress og det er sa mye, sé...

Intervjuer: Sa da mister kanskje du litt av det som informant 6 snakker om, om den
oversikten der med at du blir litt sdnn at na er det sd mye pé alle kanter.

Informant 4: Ja, pluss at jeg trener anna hver dag. Det skal jeg og ha tid til. Sa det blir veldig
sann...

Intervjuer: Men nar du mé prioritere noe bort, hva er det som forsvinner forst da?
Informant 4: Altsa, det blir jo treninga, for det md jeg jo ikke gjore, men sann, jeg mi jobbe,
sann det er noen dager jeg blir & sperre om jeg ikke kan jobbe, sann jeg ikke kan jobbe for det
er sdnn, dagen for matteeksamen min sa jobbet jeg, og jeg bare sann ozaazh!, dette var ikke
en del av avtalen liksom, s& det blir sdnn nedprioritering av det som ikke er viktig pa en méte
Intervjuer: Det som du kan fjerne

Informant 4: Ja

Intervjuer: Har dere tenkt pd dette med arbeidsmetoder, studieteknikk og sénne ting som,
opplaering i det da, i studieteknikk og arbeidsmetoder, har det hatt noe a si for motivasjonen
deres, eller for det med, det her med & slippe a fole noe som overveldende, at studieteknikker
kan hjelpe pa akkurat det, da, er det noen av dere som har opplevd at dere har hatt hjelp i den
slags?

Informant 3: Altsa, for meg, etter 13 ar med skole, sa har jeg fortsatt ikke funnet ut hvordan
jeg laerer best. Og det er bare sann det er. Jeg har skjont bare at jeg er mye flinkere pa det som
er ikke teoretisk, det har jeg funnet ut av. Sa de lereteknikkene som folk har gitt meg, eller
leererne har gitt meg overalt, det har ikke funket for meg

Intervjuer: Sa for deg har det ikke hatt noe & si

Informant 3: Nei
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Intervjuer: Nei, noen av dere andre som har prevd ut forskjellige typer studieteknikker.
Mater dere tar notater pa eller mater dere leser pé eller noe som dere tenker pa eller er det noe
som laerere fokuserer pa i undervisningen sin?

Informant 8: Jeg har jo egentlig aldri hatt noen ordentlig studieteknikk, men sann, jeg har jo
hatt forskjellige lerere som sier at de skal gjore det pa den og den méten, og det har liksom
aldri funket for meg helt, men jeg tror liksom at det & ta notater for min del eller leser noe
aldri har funket noe for meg, men kanskje for eksempel, film eller dokumentarer har jeg leert
mye mer om, enn 4 sitte og lese i en bok som jeg kanskje ikke forstar

Intervjuer: Men da sier dere at lererne pa en mate eksemplifiserer det med hvordan man kan
jobbe forskjellig med fagstoff, er det flere som har den erfaringen, at lerere legger opp
undervisninga si pd ulike mater for &, for & pa en mate vise dere at na jobber vi pa den méten,
eller den maten eller den maten? Har dere opplevd det? Det nikkes.

Informant 7: Jeg skjonte ikke...

Intervjuer: At ikke lereren deres gjennomferer undervisningen sin pa samme mate hver
time, men at man bruker forskjellige mater pa & legge fram stoff og bearbeide stoff og
liksom,... ja.

Informant 4: (snakker samtidig med informant 8) Det er ofte sann i1 psykologien, at vi ser
film...

Informant 8: Det er ofte forskjell pa leererne, hvordan, noen lerere er veldig glad i & gi oss
liksom at les de og de sidene og sd gjer de og de oppgavene, mens noen andre har liksom de
legger mer i undervisninga at de gir oss power pointer sann og viser dem fram og er mer
muntlig i timene med oss.

Intervjuer: Hva foretrekker dere slags undervisningsmetoder? Hva liker dere best?
Informant 4: Gode power point presentasjoner der teksten ikke er, der det ikke er bare tekst
for da er det veldig vanskelig a finne ut hva man skal notere ned, men korte ting sann at det
stér bare helt konkret og sa kan lareren forklare og utdype det, og da er det mye lettere for oss
a ta notater, og sé liker jeg nar leereren har tavleundervisning og av og til, sann at man kan
skrive med laereren

Intervjuer: Ja, samtidig

Informant 4: Ja, eller sann historielereren var han skriver fulle, gode, oversiktlige notater pa
pcen pa power point, pd word, og sé sier han liksom heyt det vi skal skrive, og s liksom hvis
vi ikke far det med oss sa skriver vi av, sa vi skriver liksom det han sier. Og sé lager han oss
gode notatark til eksamen og sann om de temaene der det star sann kort og konkret. Sa det er
veldig greit

Intervjuer: Informant 5, hva du foretrekker?

Informant 5: Jeg foretrekker at, litt sdnn egenarbeid til man enten, der man fér studere
innenfor et tema man skal studere og s& finn man informasjon der man

Intervjuer: Du liker litt, & fa jobbe litt selvstendig da

Informant S: Ja

Intervjuer: Enn du, informant 6?

Informant 6: I en sosial liksom, leringssituasjon, sa like jeg i hvert fall at forst, hvis man tar
opp et tema gar gjennom hva man vet for da far man ofte en folelse at jeg kan jo litt om det
her, sa far man litt sdnn mestring og sd gar man gjennom det, leereren gar gjennom, og sa kan
man diskutere og bruke informasjonen. Jeg foler det er en sann en helhetlig folelse. Det er
ogsa det jeg bruker nar jeg studerer selv.

Intervjuer: Tenker over liksom hva kan jeg om dette...

Informant 6: Mmm

Informant 7: Jeg vet ikke om det er akkurat det vi snakker om, men jeg tenker prover og sént
en innlevering synes jeg det er veldig greit nér vi har et forsteutkast og leverer inn oppgaven
var og sé far vi en vurdering, en halvveis vurdering, og s far vi tid til a rette det og sa levere
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det jeg synes det er en veldig bra méte 4 gjore det og da fér du sett det beste av oss pd en méte
og ikke bare se pa det, sett en karakter og bli ferdig med det. Vi far tid til & forbedre oss, det
her kunne jeg egentlig, ikke sant. Det er greit.

Intervjuer: Enn du, informant 9, hva slags undervisningsmetode liker du?

Informant 9: Jeg liker litt sdnn vi pleier & gjore 1 historietimene vare, at vi far en veldig, vi
fir en oppgave og sé skal vi lage en liten presentasjon ut av det, og presentere for de andre
gruppene, sé da pleier jeg aldri folge med pa hva de andre gruppene sier (latter), men da er jo
den egne presentasjonen ganske bra, sa, det liker jeg.

Intervjuer: Ja, mmm, bra, skal vi se... Dere, flere av dere poengterer at det er en vesentlig
forskjell mellom det a fa arbeid gjort og det & vaere motivert for & arbeide, altsa krysset pa
listen jeg er ferdig eller &, dette har jeg lyst til & jobbe med, sant, mange av dere sier noe om
det. Jeg skulle gjerne enske at noen kunne sagt litt mer enn bare a si at sann er det. Hva er,
noen som kan reflektere litt rundt forskjellen pé det der? Fa arbeid gjort, krysse av pa lista og
det & liksom kjenne at det her var... det her ga meg noe, eller det her har jeg lyst til & jobbe
med.

Informant 4: Jeg tenker for det forste s& md man jo vaere motivert hvis man skal tenke at &
dette gjorde noe med meg, sénn, dette forsto jeg, dette var goy 4 jobbe med, altsa for det
forste s& ma man jo veere motivert til 4 jobbe med det og da blir det jo litt sdnn lettere & jobbe
med det, det blir bedre & jobbe med det, men sann hvis du bare sénn krysser av pa lista og
bare sénn, ferdig med det, na skal jeg aldri mer tenke pa dette igjen, da er det litt mer sann
okei du var ikke motivert, du ville bare fa det unna fordi at det ligg der og du har ikke lyst til &
gjore det men du mé sé det var jo sann de fleste tenkte med sann sikkert matteeksamen eller
sann andre ting eller sann eksamener og sant du ma gjennom det men sinn de fleste bare sann
kommer ikke til 4 tenke pa det i ettertid. Eller sann, jeg vet ikke hvilke eksempler jeg skal
bruke da...

Intervjuer: Men dere er enige i at det er en, at det der er en, av alle de oppgavene man gjor i
lopet av en dag sd er det noen som er sénn at dette bare mé jeg gjore, fa det unna, mens andre
ganger s tenker man at det her har jeg lyst til, eller det her gir meg noe, eller &, hvor artig
dette var eller, eller sant...

Informant 4: Det kommer vel og an pa hvordan man feler seg, for eksempel hvis det er sinn,
en dag sa har du lyst til & fare og trene for eksempel, du er veldig motivert til & dra og trene,
du tenker sann, oi, i dag er en sa bra dag og sa gjer du det og da foles det godt, men sann,
neste gang du drar og trener, sa kan det vere sann jeg har ikke tid til dette og hvordan skal jeg
gjore det, jeg ma bare forte meg, jeg ma bare gjore noe, jeg ma bare gjore det og sé er det
sénn na er det ferdig, nd liksom na kan jeg tenke pa noe annet, det handler jo veldig mye om
sann hvordan man foler...

Intervjuer: Men nér det der er gjort, da, nér dere har liksom, ah, na har jeg gjort det, hvordan
folelse far dere da?

Informant 3: Bra

Informant 4: Deilig at det er gjort

Intervjuer: Ja, det kjennes godt, sant?

Informant 3: Som oftest kan det vaere liksom at det man ikke har lyst til & gjore, det som er
negativt, er bare sénn jeg vil gjore det og sa bli ferdig med det. Og det du pa en méte ser frem
til, er at du tenker, &, det her er positivt jeg har lyst til 4 gjere noe over lang tid, da tenker jeg
at det er sdnn, ja jeg vil gjore det, da er jeg motivert.

Intervjuer: Jeg tenker, jeg har den teknikken der nér det er noe jeg gruer for, s tenker jeg,
hvis det er en mandag det som jeg gruer meg for, s tenker jeg at neste mandag klokka da og
da, da er det over, uansett, uansett hvordan det nd gar. Muntlig eksamen for eksempel, klokka
da og da, da er det ferdig. Sé jeg liksom ser fram til det der, prover & fokusere pa det
oyeblikket som er bakom det der. Ja dere... Du var litt inne pa det her nd i det du svarte,
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informant 4, om det med betydningen av god helse og felelsen av overskudd. Det er det flere
av dere som har skrevet at, at det a4 ha god helse og liksom kjenne at man liksom har
overskudd har mye & si for motivasjon, at man kan, hvis man kjenner seg darlig eller bare er
trott, sa nytter det liksom ikke uansett. Noen som kunne tenke seg & si noe om det?
Informant 3: Altsd ndr man er trott, har ganske mye liksom, sd foregar samtidig la oss si det
private livet, da foler man skolemessig, i folger man ikke sa godt med i timene. Eller at du
far en oppgave da tenker du at ok né har jeg gjort det og sa er det ferdig, men jeg har ikke fatt
noe ut av det fordi jeg er kanskje syk eller jeg er ikke motivert eller bare det som ikke er
positivt

Intervjuer: Gjor dere noe bevisst liksom, dere, for & sikre helsen deres? Tenker dere over,
tenker dere over den betydninga av helsa for skolearbeidet deres, eller tar dere det bare som
det kommer?

Informant 4: Sinn jeg prover & legge meg tidlig fordi jeg vet at hvis jeg legger meg sénn 1
11, sann 12-tida, sdnn i 11-12-tida, sa er jeg dod dagen etterpé, sa jeg prover a liksom legge
meg for klokka 11. Det er veldig vanskelig og sann men jeg prover, og de dagene jeg far god
sovn sa er jeg veldig sénn jeg er mer motivert til & vare pa skolen enn det hvis jeg ser ut som
en zombie og bare sdnn sa vidt klarer & gd nesten jeg er sd trott Da er det veldig sann jeg har
ikke lyst til dette, hvorfor mé jeg, kan vi ikke bare, kan ikke bare lereren ringe, eller sdnn
sende melding at hun er syk og ikke (latter)

Intervjuer: Hape at leereren er syk...sd hyggelig du er! (Latter)

Informant 4: Det er sann. Ikke i dette faget, jeg liker dette faget. Det er sdnn 1 norsk og sann,
religion, men det er bare pa grunn av lareren var, og da er jeg veldig sann, hun kan vere syk i
dag, det hadde gatt bra.

Intervjuer: Ja, men né tenkte na jeg litt mer pé deres helse (latter), ikke laereren sin helse.
Hva, ja, men da er de fleste av dere, tenker liksom over det, eller kjenner pa det der med at det
a ikke vere 1 form gjer at dere ikke er motivert for 4 si det sdnn? Det nikkes

Informant 7: Jeg vet ikke om det er noe vi kan gjore med det, for sdnn hvis jeg er syk sa er
det, jeg har ikke mu..., hva heter det, luksusen, eller, jeg har ikke tid til, ja, jeg ma vare i
senga for & bli frisk, jeg har ikke tid til det, jeg kan faktisk ikke vere i senga og vare syk, jeg
m4 faktisk opp igjen jeg ma gjore ting ellers sa, det er liksom ikke okei hvis jeg er syk den her
uka, jeg klarer ikke & ga pa skolen da, altsa punktum der. Det er liksom okei, hvis jeg ikke
drar pa skolen, far jeg ikke gjort arbeidet, sa blir det bare mer & gjore og du far fraver og alt
det der...

Intervjuer: Ja, sa bare baller det pa seg

Informant 7: Ja, og jeg kan si fra personlig opplevelse at jeg har vert syk tre uker na tror jeg,
fordi jeg ikke har hatt ordentlig pause, jeg har ikke tid til det, sa det blir bare en vond sirkel
som bare fortsetter og fortsetter...

Intervjuer: Ja, er ikke det der litt merkelig, at hvis du hadde vert voksen, sa hadde du gétt til
legen og sa hadde du blitt sykemeldt, sant, og s& har ikke dere den, eller dere fér jo vere
hjemme hvis dere blir syk, og dere kan jo og ga til lege og fa ei erklering pa, men det blir jo
litt akkurat det samme som 1 min jobb, da, hvis jeg er borte sé blir bare alt pa etterskudd, fordi
at, uansett om det settes inn vikarer og sann, sa blir det ikke det samme, jeg far ikke den
oversikten, det blir en sdnn der fra dag til dag lesning. S& det er egentlig, det er noe som er
felles for dere og for noen yrker da, som har det sénn.

Informant 3: Jeg foler bade det fysiske, men jeg synes at det mentale, nar man ikke liksom
har ro og orden i det mentale, da pavirker det mer det du skal gjere. Det kan vaere alt, altsa det
kan vere ikke skoleting og da. Sa for at det fysiske tar liksom energien i fra deg, men det
mentale tar mer energi fordi da kommer det liksom mer...

Intervjuer: Det er der liksom hele tida

Informant 3: Ja, den store bobla med stress og angst og alt det der den blir sterre og sterre.
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Informant 4: Sinn, jeg kan relatere veldig mye til det informant 7 sa, sdnn fordi at rett for
skolen startet sa ble jeg syk, og s matte jeg jo jobbe fordi at jeg hadde fatt masse vakter sa
jeg jobbet 1 sénn tre uker 1 strekk nesten for skolen begynte, og s& begynte skolen og sa var
jeg fortsatt ikke blitt frisk og sa var jeg syk i sann to, to og en halv méned-ish, og sa var den
der, dere vet den der store skoleturen, der vi skulle sénn, tredjeklassen skulle til...
Intervjuer: Til Pe-vannet? Eller noe sént

Informant 4: Nei, ja, vi skulle pa fjellet...

Intervjuer: Korsdalen?

Informant 4: Ja, vi skulle til Korsdalen-greia, og sa kom jeg meg jo liksom ikke helt opp
fordi jeg var forsatt sann, jeg hadde fortsatt ikke blitt helt frisk, og sa endte det opp med, sénn
dagen etterpd sa métte jeg pa sykehuset pa grunn av hjertet pa grunn av det, og jeg fikk
liksom ikke noe legeerklering fordi at jeg matte pa skolen fordi det var ikke farlig. Det var
mer sann smerte rundt sdnn hjertet, det var veldig vondt, men det var ikke farlig, sa jeg fikk
ikke noe. Jeg fikk sykemelding fra jobb, men sann jeg matte pa skolen og sann. Det var ikke
noe sarlig a sitte pa skolen og ha vondt heller da. Det var veldig vanskelig & folge med.
Intervjuer: (til informant 5) Du skriver at man kan bli motivert av & arbeide mye med et
tema. Da tenker jeg at det er snakk om en slags fordypning da?

Informant 5: Ja

Intervjuer: Da lurer jeg pd om du kan gi noen eksempler pd konkrete tilfeller der du har
opplevd at det har skjedd, at du har blitt tvunget til & jobbe mye og sa har det blitt interessant,
eller motiverende?

Informant 5: Jeg kan ta et eksempel fra IT. For at hvis man jobber mye med et prosjekt, sa
har du lagt sa mye tid inn 1 det at du kjenner det prosjektet og du vet at det her har jeg gjort,
det her programmet som gjor det og det er det jeg som har satt sammen, og da far man en
mestringsfolelse av at man er kommet s langt, og da trenger man ikke sd mye for & komme
litt lenger, og litt lenger og litt lenger, og da blir det, da far man, man blir motivert til &
fortsette videre.

Intervjuer: Men tenkte du, var det sdnn at du var motivert helt fra starten av, eller kom den
motivasjonen etter hvert?

Informant 5: Jeg var motivert i starten, men jeg ble bare enda mer motivert, sann det her har
jeg klart, jeg kan ga videre og jeg kan ga videre.

Intervjuer: (til informant 9) Du snakket i stad om fordypningsemnet i norsk og sa at der
skjedde det og noe lignende, med at i det du liksom kom inn 1 stoffet sa ble det mer
motiverende

Informant 9: Ja

Intervjuer: Er det flere som har opplevd det, for eksempel i fordypningsemnet, at
fordypningsemnet ble noe positivt? Informant 4 nikker, men ikke de andre? Informant 5 litt.
Vet dere ikke? Er dere andre ikke begynt med fordypningemnet?

Informant 3: Jeg skjonner ikke helt hva du mener?

Intervjuer: Altsa fordypningsemnet i norsk

Informant 3: Aja, i norsk, ja, jeg vet ikke, nei...

Informant 6: Jeg vet ikke om fordypningsemnet akkurat, men generelt, ndr man kommer inn
1 et prosjekt s, mener du at man blir mer motivert? Fordi det er kanskje tilbake til det, at jeg
kan relatere til at da ser jeg ofte det store bildet, hva det handler om og hva det er meningen at
vi skal fa ut av det. Og da blir det mer sénn hvorfor ma vi gjere det her og sann, 4 ja, okei.
Informant 5: Nar det gjelder den fordypningsoppgaven i norsk, sé fikk jeg i utgangspunktet
ikke velge den boka jeg hadde lyst til & velge

Intervjuer: Nei, det snakket vi litt om, ja...
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Informant 5: Ja, og da var det sann, jeg var ikke s& motivert i starten, men nar jeg fant en
annen bok og fikk begynt og lest sa ble jeg mer motivert fordi det var ogsa en interessant bok,
selv om jeg ikke nedvendigyvis fikk velge den boka jeg i1 utgangspunktet hadde lyst pa.
Intervjuer: Husker dere at jeg nevnte for dere dette eksempelet med det & jobbe, eller & vaske
hus, eller, det der at man ma bare bestemme seg for 4 gjere noe, og sa i det man liksom
kommer inn 1 arbeidet, s skjer det et eller annet der med at plutselig s& bare, né har jeg sittet
her og jobbet i en time uten at jeg egentlig har fatt med meg at tida har gatt, eller at plutselig
sa blir man liksom fanget i det der... Har dere kjent pa det? Eksempler? Nar har det skjedd, for
eksempel?

Informant 7: At tida gér fra deg?

Intervjuer: Nei, eller at jobbinga bare glir s lett at det bare gér av seg selv pa en méte, at du
bare glemmer av tida, og sa plutselig s& har du fitt til og gjort en hel oppgave uten at det var
sann supervanskelig, eller...

Informant 7: Jeg tenker at ndr, nar jeg vet hva jeg snakker om, for eksempel om jeg skal
skrive en innlevering. Jeg hadde en psykologiinnlevering der jeg gruet meg til & starte, men
med en gang jeg forsto hva det krevde av meg, hva jeg skulle skrive, da gikk det, og plutselig
var jeg halvveis ferdig uten a vite hva jeg hadde skrevet, egentlig, men etterpa tenkte jeg at
det her ga faktisk mening. Nar du faktisk forstar emnet, forstar oppgaven, da foler jeg det gar
Intervjuer: At forstaelsen er viktig

Informant 7: Da gir det fort veldig godt

Intervjuer: Og kanskje og hvor du skal hen, hvor er slutten her...

Informant 4: Det er vel ogsa sann, hva som er interessant, hvis jeg skal skrive om noe som er
veldig interessant for deg, sé gar det og veldig fort og sa plutselig sé er du ferdig og sé sitter
du der og bare hvordan ble jeg ferdig, liksom

Intervjuer: Ja, ja, yes... Tror dere at akkurat det der der kan henge sammen med... med at nar
man jobber mye med noe, s blir man god i noe, og at det er den der folelsen der av a vere
god til noe som gjer at man blir motivert?

Informant 3: Altsa det er en grunn til at de sier gvelse gjor mester, sé jeg tenker at...
(blikkontakt og smil mellom informant 3 og 6)

Intervjuer: Bruker informant 6 & si det til deg?

Informant 3: Nei, hun gjor ikke det (latter)

Intervjuer: (til informant 3) Du sier det til henne?

Informant 3: Ja! Ja, altsd ndr du ever med det du pa en mate ikke kan, s& gir du, ndr du ser pa
en mate at det gir resultat, at du skjenner det, da er det motiverende.

Intervjuer: Ja, yes, ma dere ikke grise med lysene! (Latter) Hva skulle jeg si at, nd naermer vi
oss slutten her. Hvis dere fikk, hvis dere fikk liksom lov til & sette sammen norskfaget, sdnn at
det skulle bli motiverende, et motiverende fag, som dere kom til med liv og lyst, hvordan ville
det faget se ut da?

Informant 5: Mindre sprak- og litteraturhistorie.

Intervjuer: Mindre sprak- og litteraturhistorie, mmm, ja...

Informant 7: Beholdt det sénn som det er, men kuttet ut nynorsken

Intervjuer: Bort med nynorsk?

Informant 7: Jeg synes nynorsk... Vel, det vi laerer i norsk er veldig interessant, og det er jo
ting som det er viktig for 4 leere, men akkurat nynorsk, det er sdnn, vel det er ikke sa
interessant for framtida

Informant 5: Ga mer i dybden pé forskjellige tekster, og da, snn, se litt neermere pa teksten,
pa lengre tekster

Intervjuer: Okei, for i norskfaget sdnn som det er nd, sé jobber vi veldig lite med romaner,
det er veldig mye kortere tekster

Informant 4: Mmm, noveller og sint
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Intervjuer: Ja, noveller og det er jo fordi at det er overkommelig med tanke pé at vi skal, at
vi har det her gktsystemet som vi har og sann, og ikke minst med tanke pa at dere eves opp til
den her eksamen, det at eksamen blir sa viktig og at vi skal forberede dere til eksamen, og da
kan dere ikke lese en hel roman, sant. Men dere sier at dere godt kunne tenke dere a lese flere
romaner?

Informant 5: Ja

Informant 3: Nei

Informant 4: Ikke egentlig

Informant 6: Ikke egentlig

Intervjuer: Dere er delt. Noen sier ja og noen sier nei

Informant 3: Altsd, jeg liker ikke & lese i1 det hele tatt, sa det er grunnen til at... (latter)
Informant 4: Same...

Informant 7: Men jeg synes det er lurt det der vi gjor nd, & forberede oss til eksamen, fordi
jeg foler, na pa skolen sa tenker ikke vi pd hva vi laerer, vi bare setter veldig mye pa
karakterene for & fa en bra karakter og det er det som pa en méte avgjor det pd eksamen. Nér
vi blir forberedt til eksamen sa er det jo veldig bra for vi skal jo liksom uansett vaere
forberedt, det er jo...

Intervjuer: Men er det eksamen som pé en mate... Jeg tenker, norsk er et dannelsesfag,
skjonner dere hva danning er? Ja. Og det handler jo om hvem dere er som mennesker og
hvordan dere skal fungere som mennesker resten av livet, og, jeg vet ikke, jeg husker ikke
engang hva jeg skrev pa min norskeksamen pa videregiende, altsé jeg husker ingenting om
det, s&, men, eksamen, altsd samfunnet vart, og det dere star oppi nd med at dere skal videre i
et utdanningslep, der blir jo eksamen, eller eksamenskarakteren, viktig fordi at det er den som
far dere videre, eller ikke far dere videre, men det er liksom, ja, dere vet jo at jeg er... det der
med karakterer, jeg synes karakterer er noe dritt... (latter), men ... Det er noe med det der hva
er det som egentlig er viktig, sant.

Informant 4: Sinn, de fleste ganger man over til prove, sa er det jo bare sann at man ever for
at man skal kunne det der og da, og nar man er ferdig med preven sa gar man ut der og bare
sénn, ja na er alt glemt, na kan jeg ingenting, sdnn na kan jeg bare det mest sann «basike»
igjen, fordi at alt liksom... Fordi man ever jo egentlig bare til & kunne preven, man gver jo
aldri for seg selv, sann for at jeg skal kunne det, man gver jo mere sdnn, sdnn at du som lerer
skal kunne se at jeg kan ting, sdnn selv om jeg vet at jeg kan ting, s md man jo kunne det
leereren vil at du skal kunne, og 1 noen fag er det veldig vanskelig a forstd hva lareren vil at
du skal kunne fordi at leereren ikke er, er veldig sann, sier det, s man ma liksom gve for seg
selv og da blir det veldig sénn, okei man gver og s& nir man gir ut av rommet sé er det bare
sann... dette kan jeg ikke.

Intervjuer innser at vi har gétt ti minutter over avtalt tid og avslutter intervjuet.
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