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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

v



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

10



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.
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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.

37



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

38



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