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Sammendrag

Denne flerkasusstudien sgker & bedre forsta studenter med «fjern» sprak- og kulturbakgrunn i
forhold til norsk sprak og kultur. Malet er & gke kunnskapen om hvordan slike studenter, i
dette tilfellet japanske studenter, kan oppleve norskkurs som tilbys internasjonale studenter,
hvordan de deltar i klasserommene og hvilke muligheter og utfordringer de mater for & kunne

delta i fellesskap som fremmer leering.

Den overordnede problemstillingen er «Hvordan kan vi forsta fire japanske studenters
deltakelse i norskklasserommet?», og den draftes med bakgrunn i svarene pa
forskningsspgrsmalene:

a) Hvordan deltar studentene i norskklasserommet, i fagklasserommene og i andre
fellesskap i hverdagen?

b) Hva slags muligheter for deltakelse har studentene i norskklasserommet?

Deltakelsen deres belyses av teorier om laering som deltakelse i praksisfellesskap (Lave &
Wenger 1991; Wenger 1998), habitus (Bourdieu 1991), identitet (Bucholtz & Hall 2005;
Norton 2013; Weedon 1997), investering (Norton Peirce 1995) og makt (Bourdieu 1991,
Norton 2013). Datagrunnlaget for analysen er deltakernes personlige narrativer (De Fina &
Georgakopoulou 2012) fra dagbgker og intervjuer, som ble samlet inn og utfert over en

periode pa et halvt ar.

Studien viser at de japanske studentene var relativt tause og perifere deltakere i
norskklasserommet, og at de opplevde seg som blant de svakeste i sine respektive klasser. De
hadde problemer med a holde falge med undervisningen, og opplevde store
ferdighetsforskjeller sammenlignet med mange av sine medstudenter. En av deltakerne
beskrev mgtet med norsklaeringen som a «starte pa minus». Norskklasserommene fungerte i
ulik grad som stgttende praksisfellesskap for a fasilitere deltakelsen deres. Analysen viser
ogsa at denne deltakelsen ikke bare bgr forstas i lys av deres sprak- og kulturbakgrunn, men at
den er bade sosialt og historisk situert, og at den er sterkt knyttet til deres ndvarende og

gnskede identiteter, deres symbolske kapital i klasserommet og deres drammer for fremtiden.
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Forord

Det er veldig mange som har bidratt til at denne oppgaven na sendes i trykken.

Farst og fremst vil jeg takke deltakerne i studien for all den tiden dere har viet til prosjektet i

en travel studiehverdag. Det har vert en &re & fa lov til & bli kjent med dere.

En evig takknemlighet faler jeg ogsa til veilederne mine, Lars Anders Kulbrandstad og Marte
Nordanger. Jeg kunne ikke spurt om bedre veiledere. Uten deres grundige tilbakemeldinger,
kritiske spagrsmal, og ikke minst interesse for prosjektet, hadde denne oppgaven sett helt

annerledes ut (og definitivt ikke pa en god mate).

Jeg vil ogsa rette en stor takk til de ansatte ved deltakernes institusjon (dere vet hvem dere er),
som hjalp til med rekruttering av deltakere fra klassene deres, og innhentet karakterstatistikk

for meg.

En annen person som ma takkes, er min tidligere japansklearer, Tomoko Okazaki Hansen.
Ikke bare lerte du deg meg spraket som jeg senere endte opp med & innhente data pa, du ga
meg ogsa for mange ar siden idéen som til slutt ledet meg til & skrive om japanske studenters

spraklering. Takk ogsa for hjelpen med kvalitetssikring av oversettelsene.

Ellers vil jeg takke MultiLing for masterstipend, Saki Hashimoto for hjelp med testing av
intervjuguiden, alle pa lesesalen for koselige kaffepauser og gode rad underveis, og ikke

minst kKNOAS-gjengen» for all statten og mange hyggelig faglunsjer.

Og sa vil jeg takke deg, Kanako, for at du heiet pa mannen din som plutselig sa han ville
slutte i den trygge jobben i staten for & bli student igjen. Takk for gode matpakker, kalde
forfriskninger som alltid ventet i kjgleskapet hjemme, og for ditt store hjerte og din

evigvarende talmodighet.

Det er ingen enkel oppgave a forske, men sannelig er det overkommelig nar man har sa god
statte, og kan sta pa skuldrene til kjemper.

Oslo, juni 2018
Per Gunnar Paulsen
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1 Innledning

1.1 Tema og formal

Det var ca. 34 000 internasjonale studenter® ved norske universiteter og hagskoler i lgpet av
2017, og tallet har omtrent doblet seg pa bare ti ar. 66 % av dem kom fra Europa, mens rundt
10 % reiste helt fra @st-Asia (SIU 2018). Mange av studentene som kommer hit melder seg
opp til norskkursene som tilbys ved institusjonene, og disse klasserommene blir for mange det
farste matet med det norske spraket. Studentene har ulik bakgrunn, men sitter nd i samme rom

for a ta fatt pa oppgaven med a tilegne seg et nytt sprak.

Selv om vi har god oversikt over de akademiske resultatene til disse studentene, vet vi fortsatt
lite om hvordan det oppleves for dem a leere norsk som internasjonale studenter. Vi har ogsa
empiri som gir indikasjoner pa at studenter med en «nar» sprak- og kulturbakgrunn til den
norske klarer seg bedre enn dem med en «fjern» sprék- og kulturbakgrunn? (Andersen 2006;
Wiers-Jenssen 2014). Hvorfor det er slik, og hvordan norskleringen oppleves for de ulike
studentgruppene, vet vi imidlertid lite om (Aambg 2013, 2017b; Andersen 2010).

Denne studien sgker a bgte pa noen av disse manglene ved a gi bedre innsikt i
leeringssituasjonen til studenter med fjern sprak- og kulturbakgrunn i forhold til norsk sprak
og kultur. Malet er & gke kunnskapen om hvordan «fjern-studenter»® kan oppleve norskkurs
som tilbys internasjonale studenter, hvordan de deltar i klasserommene, og hvilke muligheter

og utfordringer de mater for & kunne delta i fellesskap som fremmer laring.

For a belyse dette temaet har jeg gjort en kvalitativ flerkasusstudie med fire japanske
studenter som deltakere. Med utgangspunkt i et poststrukturalistisk perspektiv pa identitet,
makt og spraklaring, var det hensiktsmessig med en teoretisk og metodisk tilnsrming som
vektla tykke beskrivelser av enkeltindividers situasjon, og analyse av de personlige
narrativene deres. Datagrunnlaget for studien er deltakernes dagbgker og 15 intervjuer

gjennomfart over en periode pa et halvt ar.

! Studenter i Norge med utenlandsk statsborgerskap. Antallet inkluderer derfor ogsa personer som har kommet til
Norge av andre grunner enn studier, men som senere har begynt a studere.

2 «Fjern» og «nar» sprak- og kulturbakgrunn viser til bade den typologiske (dvs. strukturelle) og leksikalske
avstanden mellom farstespraket og norsk, og ulikheter mellom hjemlandets og norsk kultur.

3 «Fjern-studenter» defineres i denne oppgaven som studenter med en fjern sprak- og kulturbakgrunn i forhold til
norsk sprak og norsk kultur, og ma ikke forveksles med en «fjernstudent», som studerer via internett eller
lignende.



Formalet med studien er a bidra til en bedre forstaelse av fjern-studenters leering av norsk, i
dette tilfellet japanske studenter. Den peker ogsa ut aktuelle temaer for videre forskning, og
studiens funn kan ogsa veere nyttige for leerere og utdanningsinstitusjoner, spesielt ut ifra de

pedagogiske implikasjonene studien gir.

1.2 Problemstilling og forskningsspgarsmal

For & fa innsikt i fjern-studenters situasjon, har jeg valgt falgende overordnede

problemstilling:
Hvordan kan vi forsta fire japanske studenters deltakelse i norskklasserommet?

Deltakelse i et fellesskap er ikke bare en forutsetning for a fa tilgang til leeringsmulighetene
det gir, det kan ogsa ses pa som selve essensen av laring (Lave & Wenger 1991; Wenger
1998). Som presentert i kapittel 2.2, forstas laering i denne studien som deltakelse i ulike
praksisfellesskap. Med denne problemstillingen far jeg derfor gode muligheter til & utforske
og forsta deltakernes handlinger og opplevelser i en sammensatt leeringskontekst.

Begrunnelsen for & velge japanske deltakere er naermere beskrevet i kapittel 1.3.
For a belyse problemstillingen stiller jeg ogsa falgende forskningssparsmal:

a) Hvordan deltar studentene i norskklasserommet, i fagklasserommene og i andre

fellesskap i hverdagen?
b) Hva slags muligheter for deltakelse har studentene i norskklasserommet?

Forskningssparsmal a) tar for seg settinger ogsa utenfor norskklasserommet. Deltakelsen i
norskklasserommet er hovedfokuset for studien. Men som studien viser, kan denne
deltakelsen forstas bedre ved a samtidig sammenligne hvordan de deltar i andre fellesskap
under studieoppholdet. Spgrsmalet besvares med en deskriptiv analyse av deltakelsen deres i
de ulike situasjonene, basert pa fortellingene deres fra dagbeker og intervjuer. Med
fagklasserommene menes undervisningen i de andre emnene de tok i lgpet av semesteret de
deltok i studien, og fellesskap i hverdagen kan vere vennegrupper, studentforeninger,

hybelfellesskapet eller andre grupperinger.

Forskningssparsmal b) besvares ved a analysere mulighetene deltakerne har for deltakelse i
norskklasserommet med bakgrunn i fortellingene deres, og om klasserommet ga inntrykk av &

ha veert et stattende praksisfellesskap som fasiliterte leering for de fire deltakerne.



Det er viktig a presisere allerede her at datagrunnlaget for studien ikke stammer fra
observasjon, men er hentet fra deltakernes personlige narrativer i intervjuer og dagbgker
gjennom hele perioden. Bakgrunnen for dette valget er naermere beskrevet i metodekapittelet
(se 3.1.2 og 3.8), men det stammer hovedsakelig fra et gnske om & innta et emisk perspektiv
for forskningen,* nemlig & forsta deltakerne gjennom deres egne subjektive opplevelser. Slik
kan man fa bedre innsikt i hvordan de forstar seg selv, sine roller og sin egen deltakelse i de

ulike settingene.

1.3 Bakgrunn for tema og valg av deltakergruppe

Det er ulike grunner til at jeg valgte akkurat dette temaet, og japanske studenter som deltakere.
Farst og fremst er det forelgpig forsket relativt lite pa hvordan internasjonale studenter har det
i Norge generelt, og ikke minst hvordan de larer, og bruker norsk, bade i klasserom og i
hverdagen. Vi har som tidligere nevnt indikasjoner pa at fjern-studenter har starre

utfordringer enn andre nar de laerer norsk, men hvordan dette oppleves vet vi fortsatt lite om.
Farstesprak, sprakavstand og tverrspraklig innflytelse har vart gjenstand for mye forskning
innenfor «kognitiv SLA»® (Odlin & Yu 2016), men det er fortsatt fa studier som utforsker
farstesprak og sprakavstand i lys av teorier om deltakelse, identitet, makt og
andresprakslering. | kapittel 1.4 gjennomgas tidligere forskning pa farstesprakets rolle i
spraklaring og internasjonale studenters spraklearing i Norge, og det gjeres ogsa rede for hvor

det fortsatt mangler forskning.

Denne studien tar sikte pa a belyse fjern-studenters deltakelse i norskklasserommet, og gi dyp
innsikt i deres subjektive opplevelser. Fire japanske studenter er valgt som kasus fra fjern-
gruppa, fordi de bade har et L1° som typologisk og leksikalsk er fjernt fra norsk, og en kultur
som pa mange mater skiller seg fra den norske (som beskrevet i kapittel 2.1). Det er viktig a
papeke at disse fire ikke er et representativt utvalg for en starre populasjon av fjern-studenter.
Det er falgelig umulig, og heller ikke hensikten, & gjare statistiske generaliseringer ut ifra
denne studien som forteller noe om hvordan alle fjern-studenter er (se ogsa kapittel 3.5 om
studiens generaliserbarhet). Kasusene ma betraktes som eksempler pa fjern-studenter, men

kan likevel bidra til & gi innsikt i hvordan norskklasserommet kan oppleves for slike studenter.

4 Slik stadig flere andrespraksforskere har gjort etter Firth og Wagners (1997) oppfordring til fagfeltet.

5 SLA viser til det internasjonale fagfeltet «Second Language Acquisition». «Kognitiv SLA» er delen av
fagfeltet som forsker pa de kognitive prosessene rundt andresprakslering- og bruk.

® Herfra omtales forstesprak med den etablerte termen L1 (Language 1) innenfor SLA. L1 viser til spraket, eller
sprakene, som noen har tilegnet seg fra tidlig barndom (Mitchell, Myles & Marsden 2013:1).



Nar alle deltakerne har en felles kulturell og spraklig bakgrunn, gir det meg ogsa bedre
muligheter til & sammenligne pa tvers av kasusene (videre utdypet i kapittel 3.3). Det er ogsa
en fordel at det finnes noe tidligere forskning utfgrt med japanske deltakere innenfor samme
fagfelt (gjennomgatt i kapittel 2.1), slik at jeg kan sammenligne funn. Det ma likevel sies at
det fortsatt ikke er gjort veldig mye slik forskning, sa med studien svarer jeg ogsa pa en
oppfordring fra David Block (2007b:223) om mer forskning pa japanske studenters

spraklaring under studieopphold i utlandet.

Det er ogsa personlige og praktiske grunner til at jeg valgte dette temaet. Helt siden jeg
begynte a studere norsk som andresprak, har jeg vert interessert i de sosiale faktorene som
pavirker spraklaering. Jeg mener ogsa at det er behov for a styrke kunnskapen vi har om
andresprakslering, spesielt kunnskap som kan brukes av larere, utdanningsinstitusjoner og
myndigheter for & sikre gode muligheter for spraklearing, spesielt for grupper som kan ha
noen ekstra utfordringer. Jeg har ogsa som norsklaerer undervist japanere i mange ar, og har et
spesielt hjerte for denne gruppa. En siste faktor er at jeg behersker japansk bade skriftlig og
muntlig pa hayt niva, og det ga deltakerne muligheten til a fortelle historiene sine i daghgker

og intervjuer pa spraket de kjenner aller best, uten bruk av tolker og oversettere.

1.4 Tidligere forskning

| denne delen gjennomgar jeg tidligere forskning som viser at L1 har betydning for hvor lett,
eller vanskelig, det er & leere seg et L27, og at det generelt er lettere & laere et nytt sprak som er
typologisk og leksikalsk nert L1. Jeg presenter ogsa forskning som gir indikasjoner pa at
internasjonale studenter i Norge med relativt fjern sprak- og kulturbakgrunn, mgater en del

vanskeligheter sosialt, faglig, og i forbindelse med norsklearingen.

1.4.1 Farstesprakets rolle i sprakleering

Det er fortsatt uenighet om ngyaktig hvordan tverrspraklig innflytelse® skjer, og hvor stor
betydning den har for spraklaeringen. Innenfor behavioristiske tilneerminger til leering som

dominerte frem til begynnelsen av 60-tallet, var L1 sett pa som den viktigste faktoren for hvor

7 L2 (Language 2) viser til malspraket for en innlerer, eller til alle sprak leert etter tidlig barndom (Mitchell,
Myles & Marsden 2013:1).

8 Tverrspraklig innflytelse er hvordan L1 og andre tidligere laerte sprak pavirker tilegnelse og bruk av et nytt
sprak, men ogsa hvordan det & laere og bruke et nytt sprak kan pavirke tidligere larte sprak (Jarvis & Pavlenko
2008:1).
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lett eller vanskelig det ville vere a laere et nytt sprak. Jo naerere L1 var til L2, jo lettere ville
det vaere a tilegne seg. Store ulikheter ville falgelig gjere innlzeringen vanskelig (Mitchell,
Myles & Marsden 2013:29). Som en motreaksjon til behaviorismen fikk Chomskys
generative grammatikk stort gjennomslag i lingvistikken fra 60-tallet, en retning hvor
menneskets medfadte sprakleringsevne, og universelle trekk ved spraklaering, fikk mest
oppmerksomhet (Mitchell, Myles & Marsden 2013:30-31). Dette satte ogsa sine spor innenfor
SLA der en rekke studier sgkte a pavise at rekkefglgen man tilegner seg spraktrekk i, er
relativt universell, og ikke varierer betydelig ved ulike L1 (Dulay & Burt 1974; Krashen
1982).

Siden denne perioden har pendelen svingt tilbake, og omfattende forskningsaktivitet de siste
tidrene viser at L1 pavirker spraklaringsprosessen i relativt stor grad (Jarvis 2011; Luk &
Shirai 2009; Odlin & Yu 2016), ° men ogsa at det finnes universelle trekk ved
sprakutviklingen pa tvers av ulike L1 (N. C. Ellis 2006; Klein & Perdue 1997). Det er ogsa na
konsensus om at det generelt er lettere a laere et sprak som er typologisk og leksikalsk neert L1,
enn et som er fjernt (R. Ellis 2015:123-124).

Pa institusjonen deltakerne i denne studien studerer ved, plasseres studenter med forskjellige
L1 i samme norskklasserom. Det vil si at for eksempel japanere, koreanere og kinesere med et
typologisk og leksikalsk fjernt L1, har samme undervisning, pensum og vurderingskriterier
som dem med et naert L1, som for eksempel tyskere, nederlendere og islendinger. Det er ingen
tradisjon for organisatorisk og pedagogisk differensiering’® i hgyere utdanning i Norge, og det
er derfor ikke overraskende at de havner i samme klasserom.* Muligheten for deltakelse og
leering skal i utgangspunktet vaere lik for alle, men spgrsmalet blir da om det faktisk er slik nar

studentene har sa ulike forutsetninger.

1.4.2 Norskleering for internasjonale studenter i Norge

Senter for internasjonalisering i utdanning (SIU) gjennomfgrer hvert andre ar en undersgkelse
rettet mot internasjonale studenter i Norge. Den siste undersgkelsen fra 2016 viser at de fleste

° | tillegg kan andre tidligere lzerte L2 ogsa pavirke leringen av et nytt sprak (Odlin & Yu 2016:1)

10 Organisatorisk differensiering er a f.eks. dele inn i ulike grupper, mens pedagogisk differensiering kan veere a
tilpasse pensum og progresjon innad i samme gruppe i henhold til studentenes forutsetninger.

11 P norskkursene som arrangeres av kommunene rundt om i landet, deles det imidlertid inn i tre ulike
progresjonsnivaer, hvor L1 er en av flere faktorer for plassering. Fra leereplanen: Mange har et morsmal som er
spraktypologisk fiernt fra norsk, noe som gjar sprakinnlaringen mer arbeidskrevende. Selv deltakere med god
allmennutdanning og med hgyere utdanning eller akademiske yrker som mal kan pa grunn av morsmalet ha
starre utbytte av & fa opplaring pa spor 2 i stedet for spor 3 i en periode (Vox 2012:10)



er forngyd med studielivet i Norge, men at en av de starste utfordringene de mater, er a bli
kjent med norske studenter (SIU 2016). En studie utfgrt av Nordisk institutt for studier av
innovasjon, forskning og utdanning (NIFU), ga det samme bildet, og viste ogsa at spesielt
afrikanske og asiatiske studenter hadde sveert lite kontakt med nordmenn. Studenter fra Afrika,
Asia, @st-Europa og Mellom- og Ser-Amerika hadde ogsa starre faglige utfordringer enn
studenter fra vestlige land (Wiers-Jenssen 2014). Det som, sa vidt meg bekjent, fortsatt
mangler er imidlertid studier som forsgker & undersgke arsakene til dette. Forskningen pa

disse studentenes norskleering er ogsa relativt begrenset.

Det er gjort en rekke studier internasjonalt om spraklaring under studieopphold i utlandet
(oppsummert i utgivelser som Block 2007b; DuFon & Churchill 2006; Kinginger 2009), og
det vil ikke veaere mulig a gi en fullstendig oversikt over dem her. Celeste Kinginger mener at
forskningen sa langt viser at utenlandsopphold kan veere en sveert god arena for spraklaering,
men at de faktiske resultatene varierer veldig mellom studiedeltakerne (Kinginger 2013:341).
Forskningsfeltet dreier seg i stor grad na om a identifisere hvilke faktorer som statter og
hindrer sprakleaeringen, og Kinginger peker spesielt pa enkelte omrader som har utkrystallisert
seg i forskningen til na:
What language students learn during study abroad depends upon the kinds of access to
learning opportunities that they are able to negotiate, how they evaluate the
performance of identity in the contexts they frequent, and which elements of language
they choose to attend to and/or incorporate into their own communicative repertoires.
(Kinginger 2013:352).
Vi bar altsa vaere spesielt observante pa hvordan studenter forhandler om tilgang til ulike
leringsmuligheter under studieoppholdet, og ogsa hva slags muligheter de far, eller griper
selv, for & forhandle om nye og sterkere identiteter. Disse temaene er 0gsa, sa vidt meg

bekjent, lite belyst i forskningen pa spraklaring for internasjonale studenter i Norge.*?

Vi har derimot mange sakalte «transfer-studier» som for eksempel har analysert tekster fra
studenter og andre voksne innlarere i ASK-korpuset, for a finne ut hvordan L1 pavirker
morfologi, syntaks og ordbruk i tekstproduksjon, altsa i et kognitivt lingvistisk perspektiv
(Tenfjord, Hagen & Johansen 2009). Tekstene i korpuset er hentet fra «Test i norsk — hgyere
niva», og «Korrelasjonsundersgkelsen 2006» ble utfart for a finne ut om vurderingskriteriene
og nivaet for denne testen samsvarte med andre tester som kvalifiserer til opptak i hayere

2 Et unntak fra senere tid er en masteroppgave om internasjonale studenters sosiale og spraklige utfordringer i
fagundervisning pé norsk, som ogsa inkluderer et identitetsperspektiv (Rasch 2015).
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utdanning i Norge (Andersen 2006). Undersgkelsen var todelt, og i fase 2 ble det vist en
tydelig korrelasjon mellom karakterene pa de ulike testene og faglig mestring etter opptak i
hgyere utdanning (Carlsen 2008). Sosial mestring ble ogsa undersgkt, men norskferdigheter
korrelerte her i noe mindre grad. Det ble imidlertid poengtert at L1-bakgrunn sa ut til a veere
en avgjerende faktor for sosial mestring (Carlsen 2008:12), uten at det var videre spesifisert
hvilke L1-grupper det gjaldt. Et annet interessant funn i «Korrelasjonsundersgkelsen» var at
studenter med germanske L1 hadde hgyere karaktergjennomsnitt enn studenter med romanske
og slaviske L1, og betydelig hayere enn dem med andre sprakbakgrunner enn dette (Andersen
2006). Pa norskkursene undersgkt i min studie, var det ogsa et sprik i karaktersnitt mellom
studenter med ulik landbakgrunn. De siste 5 arene (2013-2017) har studenter med nerere L1-
og kulturbakgrunn, som fra Tyskland, Nederland og @sterrike, ligget i snitt 1-1,5 karakter
over studenter fra for eksempel Japan, Kina og Nepal.'® Disse resultatene underbygger

forskningen som viser at lingvistisk avstand er en viktig faktor i hvor lett man leerer et L2.

| «Korrelasjonsundersgkelsen» (Andersen 2006) fikk respondentene sjansen til a dele sine
tanker om studiene i Norge i et apent fritekstsvar. Disse var ikke inkludert i rapportene som
ble laget, men ble noen ar senere systematisert og oppsummert sa langt det var mulig, pa
prosjektlederens initiativ. Da dukket det blant annet opp slike tilbakemeldinger som

omhandlet norskkursene studentene hadde veert gjennom:

[...] Leereren [pa norskkurs] ber ta mer hensyn til at studentene har ulike morsmal.
Studenter med morsmal som ligger fjernt fra norsk, mgter andre utfordringer enn
vesteuropeere og kan ikke tilegne seg norsk med samme hastighet som dem.
(Andersen 2010:51)
Bade neer- og fjern-studenter har altsa selv fortalt at de kan ha forskjellige behov og
utfordringer, men dette perspektivet er lite utforsket i norsk sammenheng. Reidun Aambgs
studier av kinesiske studenter i Norge er et unntak. Hun har blant annet undersgkt hvordan
kinesiske studenter med svake norskferdigheter klarte seg relativt godt pa norskspraklige
realfagsstudier (Aambg 2017a). Samtidig viser hun ogsa hvordan kinesiske studenters
medbrakte studievaner og kulturelle koder kan fare til vanskeligheter med muntlig aktivitet
(Aambg 2017b) og sosial inkludering i Norge (Aambg 2013).

13 Karakterstatistikken er innhentet fra institusjonen deltakerne studerte ved, men tas ikke med i litteraturlista for
a sikre institusjonens anonymitet.



Det finnes en del tidligere forskning pa japanske studenter i utlandet, og pa japansk
klasseromskultur. Disse gjennomgas i teorikapittelet (kapittel 2), sammen med andre viktige

studier innenfor fagfeltet identitet, makt, deltakelse og spraklaring.

Selv om det finnes unntak (jf. Aambg 2017a), vet vi likevel at gode norskferdigheter er viktig
for & lykkes med videre studier i Norge (Carlsen 2008), og at noen grupper fjern-studenter kan
ha sterre utfordringer enn andre med & oppna disse ferdighetene (Andersen 2006, 2010). Med
denne studien gnsker jeg a ga videre fra dette utgangspunktet, og seke en dypere forstaelse av

en slik fjern-gruppe, japanere, og deres opplevelser med norskleering i klasserommet.

1.5 Oppgavens oppbygning

Oppgaven er delt inn i sju kapitler. | Kapittel 1 har jeg introdusert tema, problemstilling,
formal og bakgrunn for studien. Jeg har ogsa presentert tidligere forskning om betydningen av
L1 for sprakinnlaringen, og om internasjonale studenters spraklearing i en norsk setting.
Kapittel 2 tar for seg de teoretiske perspektivene jeg vil bruke for a forsta de japanske
studentenes deltakelse. Jeg argumenterer blant annet for at vi bar forsta leering som deltakelse
i en rekke praksisfellesskap, blant dem norskklasserommet. Videre viser jeg hvordan en
poststrukturalistisk tilnaeerming til identitet, makt og investering, kan veere nyttig for a forsta
deltakernes opplevelser, handlinger og gnsker som situerte individer i de ulike kontekstene.
Teoriene kan ogsa belyse hvordan deltakerne forhandler om gnskede identiteter, eller tildeles
ugnskede subjektsposisjoner, i situasjoner med skjeve maktforhold. | kapittel 3 gjeres det rede
for valget om a gjare en flerkasusstudie med analyse av deltakernes personlige narrativer i
dagbgker og intervjuer. Analysestrategi, gjennomfgring og andre hensyn relatert til
forskningsetikk, validitet og generalisering gjennomgas ogsa. Datatilfanget fra intervjuer og
dagbaker presenteres i kapittel 4 som «portretter» av hvert kasus. Her skildres hver deltaker,
med fokus pa opplevelsene deres i norskklasserommet, i fagklasserommene og ellers i
hverdagen. Forskningsspgrsmalene besvares i analysedelen i kapittel 5, hvor det farst gis en
oppsummering av karakteristikker og fremtredende trekk ved studentenes deltakelse i de ulike
settingene. Jeg analyserer sa mulighetene deres for deltakelse i norskklasserommet, og om
denne leringsarenaen kan sies & ha veert et stattende praksisfellesskap for de ulike deltakerne.
Kapittel 6 vies til den overordnende problemstillingen, og her drefter jeg hvordan vi kan
forsta studentenes deltakelse i lys av teorier om praksisfellesskap, identitet, investering og
makt. | kapittel 7 oppsummerer jeg funnene, diskuterer pedagogiske og teoretiske



implikasjoner av studien, samt peker pa begrensninger ved studien og mulige omrader for
videre forskning.



2 Teorli

| dette kapittelet redegjer jeg for hvordan et konsept om habitus og forskning pa japansk
klasseromskultur kan hjelpe oss & forsta noe av deltakernes utgangspunkt for deltakelse i
norskklasserommet. Jeg viser ogsa hvordan vi kan forsta spraklaering som deltakelse i
praksisfellesskap, og hvordan poststrukturalistiske teorier om identitet, investering, makt og
aktarskap kan belyse situasjonen til deltakerne.

2.1 Klasseromskultur og habitus

Kulturbakgrunn, og spesielt den klasseroms- og studiekulturen en student kjenner fra
hjemlandet, kan gjare det lett eller vanskelig a tilpasse seg undervisningsformen og de sosiale
kodene i Norge. Om hjemkulturen ligner den norske, kan for det fgrste belastningen av a
flytte til et nytt land og et nytt miljg bli mindre, og det kan ogsa gjere det lettere a delta i
klasserommet om undervisnings- og leeringsformene allerede er godt kjent. Deltakelse i
klasserommet og tilpasning til studiehverdagen kan derfor veare vanskeligere for studenter

med en annerledes kulturbakgrunn, slik som de japanske deltakerne.

Hofstede, Hofstede og Minkov (2010:5-6) beskriver kultur som mgnstre for tenking, falelser
og handling som vi har leert gjennom livet, spesielt i barndommen gjennom oppvekstmiljget.
Kultur er ogsa et kollektivt fenomen fordi disse manstrene deles, i det minste delvis, av en

rekke individer i et spesifikt samfunn.

Pierre Bourdieu (1991:12-13) mener at mgnstrene det er tale om, utgjer et individs «habitus»,
det vil si et individs disposisjoner til & handle, snakke, tenke og fgle pa en viss mate.
Habitusen deles igjen inn i den relativt fastsatte primarhabitusen som stammer fra
primarsosialiseringen og opplevelsene vare fra barndommen. Skolegang og
sekundzrsosialisering utgjgr sekundaerhabitusen, og er i starre grad apent for modifikasjon
gjennom refleksjon rundt nye erfaringer som er i konflikt med den navaerende habitusen
(Bourdieu & Passeron 1977:42-43). Habitusen er kroppslig og tilegnes hovedsakelig ubevisst
(Bourdieu 2000:141). Det vil si at nar vi opplever eller gjer noe som er i konflikt med de
disposisjonene vi har, kan det fales pa kroppen som at noe er «feil», uten at man ngdvendigvis
klarer a reflektere rundt hvorfor det er slik. Habitusen gjer altsa at vi er mer tilbgyelige til &

gjere ting som kroppen faler er «riktige».
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Konsekvensen av dette er relevant for mgter med nye og annerledes kulturer, for eksempel for
internasjonale studenter i Norge. Selv om man blir fortalt om hvordan kulturen er i Norge og i
klasserommet, kan det veere bade uvant, tidkrevende og kanskje smertefullt & tilpasse seg en
ny mate & interagere og studere pa, nar kroppen forsgker a fortelle deg at du gjer noe feil eller
unaturlig. Motsatt kan det fales enkelt og naturlig a delta i et klasserom med lignende
klasseromskultur man er vant til fra hjemlandet. Det er viktig & papeke at selv om oppveksten
i en gitt kulturell og sosial kontekst er svert formativ for habitus, er den ogsa formet av bade
personlighet og opplevelser etter barndommen. Intimsoner, som er et eksempel pa noe som
foles pa kroppen nar de overskrides, kan for eksempel variere stort mellom ulike kulturer,
men ogsa mellom individer i samme kultur. De vil ogsa vere kontekstavhengige og skiftende

over tid.

Claire Kramsch (2009:112-114) viser hvordan et konsept om habitus kan hjelpe oss & forsta
slike kroppslige reaksjoner i mgte med en ny kultur gjennom fortellingene til John, en
australsk student pa et studieopphold i Frankrike. Han visste at det i Frankrike var akseptert
og vanlig & ga inn pa kontoret til offentlige ansatte uten a banke pa. Likevel klarte han ikke &
gjare det da han sto ved dgren til et slikt kontor selv: «lI can’t be an invader like that. It’s too
traumatic» (Kramsch 2009:104). Hele kroppen hans strittet imot, og han ville fglt det som en

invasjon om han hadde gatt inn pa kontoret uten a be om tillatelse farst.

I og med at kultur finnes med variasjoner i hvert menneske, og ikke som et objektivt og
enhetlig fenomen, er det uheldig a snakke om at noe sa mangfoldig som et helt land har en
spesifikk og avgrenset kultur. Likevel kan man si at det finnes en tendens hos japanere som vi
kan kalle japansk kultur, og som skiller seg fra den norske pa mange mater. Sammenlignet
med Norge er Japan et mer kollektivistisk samfunn med et fokus pa harmoni og unngaelse av
konflikt og uenighet. Mens man i Norge ofte blir oppmuntret til & veere erlig og bidra med
unike synspunkter, bade i mening og uttrykk, er det i Japan ofte viktigere & unnga a skille seg

ut eller apent vise uenighet med andre i gruppa (Markus, Kitayama & Kintsch 1991).

McVeigh (2002) beskriver hvordan dette gir seg utslag i studie- og klasseromskultur i Japan,
bade i grunnskolen og i hgyere utdanning. Japanske studenter inntar vanligvis en passiv og

reseptiv rolle i leeringsprosessen, og er vant til leererfokusert undervisning og memorering av
fakta fremfor abstrakt tenkning. De er ogsa ofte motvillige til, og sliter med, a uttrykke seg i
klasserommet (McVeigh 2002:106-111). King (2013) underbygger dette empirisk i en studie

hvor han viser at stillhet er sveert utbredt i engelskklasserommene ved japanske universiteter.
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Det pekes pa flere arsaker til denne passiviteten, blant annet de eneradende standardiserte
pravene med et overveiende fokus pa a teste faktakunnskaper. Resultatene pa disse pravene
avgjer om man kommer inn pa gode utdanningsinstitusjoner som igjen kvalifiserer til arbeid i
starre og mer prestisjefylte selskaper. Men bade King og McVeigh peker ogsa pa mulige
forklaringer i trekk ved japansk kultur, som motviljen mot a skille seg ut, og om a bry seg hva
om «de andre» synes (King 2014; McVeigh 2002). Det a veere aktiv i klasserommet, vil ofte
ikke veere til hjelp for a tilegne deg den faktakunnskapen du trenger til pravene i Japan. Du
kan derimot ha mer a tape pa a apne munnen, enten ved at du er for flink og dermed risikerer
a bli utstatt fordi du viser at du er bedre enn resten av gruppa, eller ved a si noe feil og bli sett

pa som mindre begavet.

Det er viktig a gjenta at dette er generelle kjennetegn ved japanske studenter, og at det pa
ingen mate er deterministisk for deres aktivitet i norskklasserommet. Erfaringene fra
hjemkulturen setter sitt preg pa habitusen, men det er fortsatt snakk om at man er disponert
for visse handlingsmanstre, ikke at man er styrt av dem. Joseph Kee-Kuok Wong (2004) viste
for eksempel med sin studie hvordan asiatiske studenter ved et australsk universitet klarte a
tilpasse seg til nye studievaner og undervisningsformer pa relativt kort tid.

Xiaotang Cheng (2000) kritiserer studier som peker pa kulturelle trekk som hovedarsaken til
gst-asiatiske studenters tilsynelatende tilbakeholdenhet i sprakklasserommet, og poengterer
hvordan en rekke studier viser at passiviteten er kontekstavhengig. Qing Shao og Xuesong

Gao (2016) oppsummerer funn fra slike studier de siste ti arene:

[...] East Asian language learners' reticence [...] have to be understood in relation to a
variety of cultural, historical and social conditions and processes. [...] language
learners’ willingness to communicate in language classes emerges from the interaction
of various individual and contextual factors. Meanwhile, the cultural factor does
constitute one of the factors that have some impact [...] (Shao & Gao 2016:119-120)
Kulturbakgrunn er altsa bare én faktor i gst-asiatiske studenters passivitet, og deltakelsen i
klasserommet ma ogsa forstas i lys av kontekst og hvem studentene er. Habitus er derfor bare
ett av perspektivene som anvendes i analysen i denne studien, som hovedsakelig vektlegger
kontekstuelle forhold, identitet, maktrelasjoner og aktgrskap som avgjagrende for deltakernes

opplevelser, handlinger og muligheter i sprakklasserommet som et praksisfellesskap.

Uansett krever L2-laering gving, og en tilbgyelighet til passivitet i klasserommet kan derfor
veere et hinder for leering, spesielt om de japanske studentene ikke far gvd pa norsk utenfor
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klasserommet. Det kan ogsa fare til at de ngler med a stille sparsmal til lzereren i frykt for hva
de andre i klassen tenker om dem, noe som betyr at de kan ga glipp av muligheter til &
oppklare noe de ikke forstar. Det kan derfor vaere vanskeligere for japanske studenter a delta
aktivt i et klasserom, enn det er for studenter som i mindre grad har slike disposisjoner. | neste

del vil jeg argumentere for hvorfor nettopp deltakelse er essensielt for leeringen.

2.2 Sprakleering som deltakelse

Det er mulig a forsta leering bade som deltakelse og tilegnelse. Nedenfor viser jeg hvordan en
forstaelse av spraklaring som deltakelse, og sprakklasserommet som et praksisfellesskap, er
nyttig for & belyse kasusene i denne studien. For a forklare dette begynner jeg med a se pa

hvordan ulik forstaelse av leering manifesterer seg i metaforer og valg av ord.

2.2.1 Metaforer for leering

Diane Larsen-Freeman minner oss pa den viktige sammenhengen mellom ordbruk og

forstéelse:

As applied linguists know very well, how we use language both constructs and reflects
our understanding, also potentially transforming it. For this reason, it is important that
we use terms that do justice to our concerns as applied linguists (Larsen-Freeman
2015:491)
Ordene vi velger ma altsa vare ngye gjennomtenkt da de pavirker hvordan vi tenker,
observerer og forstar omverdenen. Mange av konseptene vi anvender for & prgve a forsta

verden er i tillegg metaforiske, enten vi er bevisst pa det eller ei (Lakoff & Johnson 1980).

Pedagogikkprofessoren Anna Sfard peker pa hvordan man innenfor pedagogikken
hovedsakelig har forstatt leering gjennom metaforen laering er tilegnelse («acquisition
metaphor», forkortet AM). Gjennom den blir hjernen sett pa som en beholder, og laering er
gradvis samling, konstruering og internalisering av kunnskap som objekter som tilegnes og
gjares til innlererens egen eiendom (Sfard 1998).

Men fra 90-tallet fikk sosiokulturell leeringsteori, inspirert av Vygotsky (Mitchell, Myles &
Marsden 2013:220) og Lave og Wengers (1991) teorier om praksisfellesskap, stadig starre
gjennomslag, og ga grobunn for den nye metaforen laering er deltakelse («participation

metaphor», forkortet PM) (Sfard 1998). Sfard registrerer hvordan stadig flere forskere fra
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denne perioden dreier fokuset fra kunnskap som noe man har, til det a vite og leere som noe
man gjgr med andre gjennom a delta i sosial praksis i ulike fellesskap. Det handler ikke
lenger om det individuelle sinnet og hva som gar inn i det, men om bandene mellom individet
og andre (Sfard 1998:6).

Aneta Pavlenko og James P. Lantolf (2000) forklarer hvordan AM ogsa er dominerende
innenfor SLA, der spraklaring oftest forstas som en gradvis tilegnelse av leksikon, fonologi
og grammatiske strukturer (jf. oversiktsverk som Mitchell, Myles & Marsden 2013). Fokuset
reflekteres i bruken av begreper som tilegnelse, prosessering, innputt/utputt, og gjer det
tydelig at malet er a forstd de kognitive prosessene i hjernen til en person som learer sprak.
Men flere og flere forskere innenfor SLA-feltet stilte fra 90-tallet spgrsmal om forskningen
ikke oversa de sosiale og mellommenneskelige faktorene ved spraklaring og -bruk. Dette
oppgjgret med det ensidige fokuset pa kognisjon og tilegnelse, og dreiningen mot en stgrre

bevissthet rundt sosiale faktorer, blir omtalt som «the social turn»* (Block 2007a).

| artikkelen argumenterer Pavlenko og Lantolf for at Sfards konseptualisering av PM ogsa er
nyttig for a rette sgkelys mot sider av spraklaeringen AM ikke dekker (Pavlenko & Lantolf
2000:156). Gjennom PM kan vi se pa sprakleaering som en gradvis prosess mot stgrre
deltakelse i et samfunn eller gruppe. PM endrer ogsa fokuset fra hvilke sprakstrukturer man
tilegner seg, til hva spraket brukes til, og hvordan. Det betyr at vi da vil kunne se pa
spraklaring ikke kun som tilegnelse av stadig mer avansert syntaks, morfologi, leksikon og
fonologi, men som en gradvis prosess for a bli i stand til & delta i sosiale praksiser i
samfunnet, som & kunne jobbe, vaere med pa foreldremgte, delta i en begravelse, ta utdanning

eller bygge relasjoner ved lunsjbordet.

Imidlertid gnsker Pavlenko og Lantolf, i likhet med Sfard, (1998) ikke a forkaste AM
fullstendig, men heller se hvordan de to metaforene kan utfylle hverandre. Selv mener jeg at
forskning pa de kognitive sidene ved spraklearing er viktig. Samtidig er det en ubalanse i
forskningen nar aspektene ved spraklaering som PM bringer frem i lyset i stor grad har blitt
oversett. Mitt perspektiv i denne studien er derfor a forsta spraklaering som deltakelse, da
studien ikke fokuserer pa individuell tilegnelse av sprakstrukturer, men om hvordan situerte

individider i en spesiell kontekst (ikke) leerer gjennom a delta i et praksisfellesskap. Under vil

4 En dreining i fagfeltet hvor Firth & Wagners (1997) artikkel «On Discourse, Communication, and (Some)
Fundamental Concepts in SLA Research» star igjen som det store vendepunktet.
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jeg beskrive et teoretisk rammeverk for leering der deltakelse star i sentrum, og drafte faktorer
som kan statte eller hindre deltakelse.

2.2.2 Praksisfellesskap og legitim perifer deltakelse

Lave og Wenger (1991) er blant dem som opponerer mot en tilnaerming til leering der de
kognitive prosessene regnes som primare. De argumenterer for at leering heller ma ses pa som
en av de grunnleggende karakteristikkene ved sosial praksis, og derfor alltid situert i den
lokale konteksten (Lave & Wenger 1991:34-35). Disse tankene har de videreutviklet til et
teoretisk rammeverk hvor laering ses pa som en prosess kalt «legitim perifer deltakelse»
(«legitimate peripheral participation») mot en stgrre deltakelse i et «praksisfellesskap»
(«community of practice»). Praksisfellesskap er grupper som kommer sammen om et felles
mal, som for eksempel pa en arbeidsplass, i en studentforening eller i et idrettslag. Legitim
perifer deltakelse er prosessen hvor nykommere gradvis far tilgang til fellesskapets praksis

med hjelp fra mer erfarne medlemmer, og hvor de til slutt blir fullt ut deltakende medlemmer.

Et viktig kriterium for legitim perifer deltakelse er at de erfarne medlemmene godkjenner den
nye som et legitimt medlem og gir hen tilgang til praksisfellesskapet. Det kan altsa ogsa veere
situasjoner hvor den nye deltakeren blir avvist eller holdt utenfor sentral deltakelse (Lave &
Wenger 1991:103-104). Lave og Wenger (1991), og senere Wenger (1998), vier ikke mye
plass til denne problematikken, og har blitt kritisert for at de ikke i stor nok grad
problematiserer at ulike maktstrukturer kan begrense mulighetene for deltakelse (Haneda
2006:811; Norton 2013:123). Det finnes dog andre teorier som kan kompensere for denne

mangelen, og i kapittel 2.5 ser jeg narmere pa hvordan Bourdieus (1991) teorier gjar det.

Lave og Wenger har hovedsakelig hentet sine data fra praksisfellesskap pa arbeidsplasser og
naturlige leeringssituasjoner utenfor institusjoner, der det er tydelig hvordan flere erfarne
medlemmer hjelper nykommere inn i fellesskapet. Dette skiller seg fra denne studien, og man
ma da sparre seg: Kan sprakklasserommet betraktes som et praksisfellesskap? Til forskjell fra
typiske arbeidsplasser vil det i klasserommet bare veere ett svert erfarent medlem, leereren, og
alle studentene vil veere nykommere. Det kan heller ikke sies a vere en naturlig

leeringssituasjon som har oppstatt av seg selv.

Mari Haneda (2006) mener teorier om praksisfellesskap kan vere nyttig for forskning pa L2-
klasserom, men advarer mot ukritisk a adoptere Lave og Wengers konsepter uten videre
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nyansering. Hun peker spesielt pa hvordan rammeverket ikke godt nok tar hgyde for hvem
individene i praksisfellesskapet er, med deres forskjellige identiteter, historier og ambisjoner.
| tillegg mener hun at man bgr analytisk skille aksene legitim og perifer, da det er mulig &
veere perifert deltakende i et klasserom uten legitimitet, og at enkelte nykommere kan vere
mer sentrale og ha mer makt enn andre. Man kan for eksempel ved & melde seg opp til
undervisning ha rett til veere tilstede i et klasserom, selv om man ikke gis legitimitet av leerere
eller medstudenter med sterkere posisjoner i fellesskapet. Et skille mellom legitim og perifer

er derfor passende for denne studien.

Haneda argumenterer ogsa for & ikke fullstendig sl& sammen begrepene deltakelse® og
lzering, da det vil veere enkelte aktiviteter som farer til mer lzering enn andre (Haneda
2006:812-813). Det a bruke ordet deltakelse generelt om lzering kan vere forvirrende da det
ogsa har konkrete og allmenne betydninger. | et klasserom kan det vere aktiviteter som a
mgte opp i timen, rekke opp handa, ta ordet, stille sparsmal eller a snakke og gve med
medstudenter og laereren. Det kan derfor vaere fristende a skille deltakelse og lzering fra
hverandre, men jeg vil heller argumentere for at de representerer det samme. Hvis deltakelse i
seg selv er laering, sa kan du heller ikke ha leering uten konkret deltakelse. Deltakerne vil med
andre ord ha fa muligheter for lering i klasserommet hvis de ikke har anledning til & delta i de
ovennevnte situasjonene. Studien tar heller ikke sikte pa a8 male hvorvidt enkelte aktiviteter

gir mer eller mindre lzering, og skillet Haneda foreslar er derfor ikke like viktig.

Med enkelte nyanseringer kan altsa sprakklasserommet likevel kalles et praksisfellesskap i
trad med Lave og Wengers rammeverk. Man har fremdeles en gruppe nykommere som
sammen med laereren ideelt sett jobber sammen for et felles mal, nemlig & bli flinke i norsk.
Men man kan ogsa tenke seg at det finnes klasserom som ikke kunne blitt oppfattet som
praksisfellesskap i Lave og Wengers forstand, for eksempel om formen pa undervisningen
ikke gir noen muligheter for deltakelse utover a sitte passivt og hare pa laereren. Hvis

spraklaring er deltakelse, sa er det gnskelig at klasserommet er et praksisfellesskap.

Likevel er ingen praksisfellesskap like, og formen det har kan pavirke om nye medlemmer
beveger seg mot mer sentral deltakelse, eller om de forblir perifere eller, i verste fall,
marginaliserte. Marginalisering er nar en perifer deltaker ikke blir gitt muligheten til gkt
deltakelse (Wenger 1998:165-166). Maktstrukturer og regler i praksisfellesskapet avgjer ogsa
legitimiteten til potensielle nye medlemmer. Mindre ideelle praksisfellesskap ble presentert

15 Haneda henviser her til deltakelse i en mer konkret betydning.
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allerede i Lave og Wengers farste publikasjon, i en undersgkelse av et jobbfellesskap av
slaktere (Lave & Wenger 1991). Dette praksisfellesskapet bidro ikke til en stadig ekende
lzering hos de nye medlemmene, blant annet fordi de ikke fikk tilgang til situasjoner hvor de

kunne lare av mer erfarne medlemmer.

Wenger, McDermott og Snyder peker pa flere viktige egenskaper et stattende
praksisfellesskap®® bgr ha:

[...] A strong community fosters interactions and relationships based on mutual
respect and trust. It encourages a willingness to share ideas, expose one’s ignorance,
ask difficult questions, and listen carefully. (Wenger, McDermott & Snyder 2002:28-
29)
Respekt, tillit og muligheter til & vise svakhet er altsa sentrale momenter i et stattende
praksisfellesskap. Videre oppsummerer de hovedtrekkene ved et slikt praksisfellesskap:

It is a group of people who interact, learn together, build relationships, and in the

process develop a sense of belonging and mutual commitment. (Wenger, McDermott

& Snyder 2002:34)
Interaksjon, og at studentene gjennom det far sjansen til a bygge et forhold til hverandre
basert pa en felles forpliktelse til gjensidig lzering, er ogsa viktig i et stgttende
praksisfellesskap. I analysen vil jeg derfor ogsa vurdere hvordan deltakerne har opplevd de
ulike klasserommene, og om deltakerne gir inntrykk av at det har veert stattende
praksisfellesskap, og ikke bare om de har fatt tilgang til spraklaeringsaktiviteter i tradisjonell
forstand, som lytte- og samtalegving, grammatikkforklaringer, eller & kunne spgrre om noe

man ikke forstar osv..

Praksisfellesskap er ogsa arenaer for forhandling og konstruering av identiteter. VVar egen
aktivitet i, og orientering mot, ulike fellesskap, er en del av det selvet vi kontinuerlig
konstruerer for a fortelle oss selv og omverdenen hvem vi er (Wenger 1998:149). | neste del
gar jeg naermere inn pa hvordan teorier om identitet kan hjelpe oss a forsta deltakernes

opplevelser og handlinger.

16 «Stgttende praksisfellesskap» er mitt eget begrep, og det oppsummerer ulike trekk ved praksisfellesskap som
fasiliterer leering og gkt deltakelse, slik de er presentert i litteraturen (Lave & Wenger 1991; Wenger 1998;
Wenger, McDermott & Snyder 2002). Samtidig er det viktig & poengtere at deltakerne ogsa kan ha en mening
om hva som er et godt klasserom & delta i for dem, som nadvendigvis ikke stemmer overens med de «ideelle»
praksisfellesskapene som presenteres her.
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2.3 ldentitet

Under viser jeg hvordan deltakernes opplevelser, handlinger og gnsker for fremtiden kan
belyses gjennom teorier om identitet innenfor et poststrukturalistisk rammeverk. Jeg redegjer
ogsa for sammenhengen mellom narrativitet og identitet, og hvordan teorier om identitet har

bidratt til ny innsikt i L2-brukeres virkelighet gjennom en rekke studier innenfor SLA.

2.3.1 Et poststrukturalistisk identitetssyn

Hvordan skapes et menneskes identitet? Det finnes flere vitenskapelige tilngerminger til dette
spgrsmalet, som kan plasseres pa en akse etter om de hovedsakelig vektlegger arv eller miljg.
I den ene enden finner vi biologisk determinisme som forstar mennesket som et produkt av
sine gener, og at det er lite rom for forandring av identitet gjennom pavirkning fra miljget
rundt. Vi finner en motsats til denne i sosialstrukturalistiske tilneerminger som ser pa
mennesket som formet av de sosiale forholdene og miljafaktorene det er vokst opp med som
klasse, religion, familie og kultur (Block 2007b:13-14). Felles for dem er at begge
tilnermingene omtales som representanter for essensialisme, da de deler et relativt
deterministisk verdensbilde der et menneskes identitet i det store og det hele er gitt, enten det
er av biologiske eller sosiale arsaker (Block 2007b:15). I likhet med vestlig humanistisk
filosofi ser begge tilnsermingene ogsa pa identitet som noe stabilt og uforanderlig, og
handlinger som forutsigbare. Humanismen tillegger likevel i noe stgrre grad mennesket en fri

vilje til & gjare rasjonelle valg pa eget initiativ (Norton 2013:4).

Selv om arv har fatt sin renessanse i en «ny-biologisme» (se blant annet Cameron 2010 for en
kritikk av denne), har poststrukturalistisk teori fatt stort gjennomslag i samfunnsvitenskapen
og humaniora siden den vokste frem som en motreaksjon pa strukturalistiske teorier fra 60- og
70-tallet. En poststrukturalistisk tilneerming anerkjenner at bade biologiske og sosiale
kategorier pavirker identitet, men avviser essensialismen i de ovennevnte retningene (Block
2007h:15). Forskere innenfor dette paradigmet ser ikke pa identitet som et uforanderlig
produkt av forutbestemte forhold, men som situert, mangefasettert og i kontinuerlig
(re)konstruksjon. ldentitet skapes gjennom interaksjon pavirket av bade kontekst og
uforanderlige trekk av biologisk og sosial natur, som kjgnn'’, alder, farstesprak, landbakgrunn

osv.. Identitet finnes altsa ikke som en stabil kjerne i mennesket, men som noe man gjennom

7 Kjgnn ma likevel sies i dag & ha blitt et foranderlig og ikke-binzrt trekk.
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interaksjon med andre konstruerer, forhandler om eller blir tildelt (Pavlenko 2002:284). Det
betyr ogsa at det er ngdvendig a snakke om identiteter i flertall, ettersom identitetene

forandrer seg over tid og er kontekstavhengige (Bamberg, De Fina & Schiffrin 2007:1).

Bonny Norton (2013) anvender en slik poststrukturalistisk tilneerming til identitet i sin studie
av innvandrerkvinners spraklering i Canada. | denne oppgaven definerer jeg identitet pa
samme mate som henne: «How a person understands his or her relationship to the world, how
that relationship is structured across time and space, and how the person understands
possibilities for the future» (Norton 2013:45). Identitet er altsa slik deltakerne i studien forstar
seg selv og sitt forhold til medstudenter, leerere, venner og resten av samfunnet. En slik
forstaelse konstrueres i interaksjon, og i et samspill mellom kontekst og sosiale og biologiske
faktorer. Identitetskonstruksjon er kontekstavhengig og kan derfor veere forskjellig fra
situasjon til situasjon og forandres over tid. Den er ogsa pavirket av gnsker og muligheter for

fremtiden.

Bucholtz og Hall (2005) foreslar et omfattende rammeverk for studier av identitet og
interaksjon innenfor det de kaller sosiokulturell lingvistikk, en tverrfaglig disiplin som tar for
seg det man finner i krysningspunktet mellom sprak, kultur og samfunn. Jeg tar i bruk

elementer fra dette rammeverket og forstar identiteter som

(1) hovedsakelig produkter av spraklig praksis og interaksjon, ikke kilden til dem

(2) bestaende av bade demografiske makro-kategorier og midlertidige lokale
subjektposisjoner*®

(3) indeksikalisert!® gjennom lingvistiske valg, bade i stil og strukturer

(4) konstruerte i relasjon mellom selvet og den andre

(5) delvis intensjonelle, delvis ubevisste og vanestyrte, delvis et produkt av interaksjon,
delvis konstruksjoner fra andres oppfatninger og delvis resultater av starre ideologiske

prosesser og strukturer

Handlingene, tankene og dremmene til deltakerne i denne studien vil derfor ikke bare forstas
gjennom rigide kategorier som «japaner», «mann/kvinne», «internasjonal student» osv., men

analysen tar sikte pa, gjennom fortellingene deres, a fa innsikt i de ulike og stadig skiftende

18 Begrepet «subjektsposisjoner» er forklart pa neste side
19 Indeksikalisering er hvordan man knytter forbindelser mellom symboler og sosial mening (Ochs 1992), i dette
tilfellet hvordan lingvistiske valg brukes for & konstruere identiteter, eller enklere sagt: a vise hvem du er.

19



identitetene som konstrueres lokalt i den spesifikke klasseromskonteksten, og ellers i
studenthverdagen.

Den feministiske og poststrukturalistiske teoretikeren Chris Weedon (1997) kaller disse
flyktige identitetene «subjektposisjoner» og poengterer hvordan spraket er arenaen for

(re)konstruering av disse:

Language is the place where actual and possible forms of social organization and their

likely social and political consequences are defined and contested. Yet it is also the

place where our sense of ourselves, our subjectivity, is constructed (Weedon 1997:21)
Spraket er altsa ikke et ngytralt medium for kommunikasjon, snarere er det en arena for a
skape, og bestride, mening som kan definere mennesker og samfunn. Det er i spraket vi
forstar var relasjon til omverdenen, vare subjektposisjoner. Man star ikke ngdvendigvis fritt til
a konstruere og innta gnskede subjektposisjoner. De kan ogsa tildeles av andre, spesielt om
det eksisterer en skjev maktbalanse (mer om makt og sprak i kapittel 2.5). Spraket er derfor
det viktigste vapenet for a kjempe mot ugnskede subjektsposisjoner, og det er slagmarken der
mening og dominante diskurser kan bestrides. Hver gang en av deltakerne bruker spraket?°
driver de altsa ikke bare med utveksling av informasjon, men de (re)konstruerer ogsa en
forstaelse av hvem de er og forholdet til omverdenen (Norton 2013:4), med andre ord —

identitetskonstruksjon.

I denne studien bruker jeg «identitet» som et paraplybegrep for teorier om identitet som
beskrevet i dette kapittelet. Begrepet «subjektposisjoner» brukes om de ulike og flyktige
identitetene deltakerne bade inntar og tildeles i den lokale konteksten.?! Og for & fa innsikt i

den situerte konstrueringen av disse velger jeg a analysere deltakernes personlige narrativer.

2.3.2 Narrativ identitet

| denne studien har jeg valgt analyse av deltakernes narrativer for a fa innsikt i hvordan de
opplever sprakklasserommet og studiehverdagen. Menneskers fortellinger om seg selv, deres
personlige narrativer, blir sett pa som en verdifull kilde til innsikt i hvordan noen forstar seg
selv og sitt forhold til omverdenen — altsa deres identiteter som beskrevet ovenfor (Bamberg

& Georgakopoulou 2008:378). Analyse av narrativer har derfor blitt sveert vanlig i en rekke

20 Spraket kan bade veere et L2 i klasserommene og i hverdagen, eller japansk med meg som forsker.
2L Slik praver jeg ogsa & ta hensyn til kritikken Norton og Pavlenko har fatt for & i for stor grad sld sammen disse
(Kramsch 2015:216)
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vitenskapelige retninger som gnsker a forsta hvorfor mennesket handler og tenker som det
gjer (Bamberg 2007:1-2), en endring som blir omtalt som en «narrative turn» innenfor

humaniora og samfunnsvitenskap (De Fina & Georgakopoulou 2012:18).%

Det er uenighet om hva som var startskuddet for denne utviklingen, men flere peker pa
Jerome Bruners (1987) Life as narrative som et av de viktigste bidragene til a sette fokus pa
narrativene og hva de har a si for var forstaelse av oss selv (De Fina & Georgakopoulou
2012:15). Bruner mener at vare erfaringer ikke eksisterer som objektive og ngyaktig lagrede
minner, men som deler av et starre livsnarrativ som vi kontinuerlig gjenforteller for oss selv
og andre. Livsnarrativet reproduserer seg ogsa gjennom at vi utfgrer handlinger og valg som
passer inn i narrativet, altsa at vi «blir» narrativet vi forteller om vart liv (Bruner 1987:15).
Dette betyr ogsa at nye, og spesielt motstridende, opplevelser ma pa en eller annen mate
tilpasses til det starre livsnarrativet gjennom at det revideres, eller ved at vi tolker

opplevelsene pa en slik mate at det er i overenstemmelse med det eksisterende.

In short, narrative functions as the glue that enables human life to transcend the
natural incoherence and discontinuity of the unruly everyday by imposing a point of
origin and an orientation toward closure, and thereby structuring the otherwise
meaningless into a meaningful life (Bamberg, De Fina & Schiffrin 2007:5).
Livsnarrativet blir altsa det som binder sammen og gjar opplevelsene vare meningsfulle i et

liv som ikke alltid gir mening.

Som nevnt i kapittel 2.3, har synet pa identitet i mange vitenskaper skiftet fra 4 se pa identitet
som fast og koherent til flyktig og samkonstruert i interaksjon. Dette skiftet gjenspeiles ogsa i
hva slags narrativer som blir analysert for a forsta identitet. Narrativene som tidligere har fatt
mest fokus, har veert de store livshistoriene og gjenfortellinger av viktige eller traumatiske
hendelser i livet («big stories») (De Fina & Georgakopoulou 2012:159). De siste tiarene, og
spesielt i sosiolingvistikken, har det derimot skjedd en dreining mot undersgkelser av
narrativer i interaksjon, og hvordan korte og tilsynelatende trivielle fortellinger («<small
stories») ogsa gir verdifullt innblikk i individers identitetskonstruksjoner (Bamberg &
Georgakopoulou 2008). Fokuset for denne studien er hovedsakelig hvordan deltakerne
opplever og forstar de sma gyeblikkene i klasserommet, men ogsa hvordan det passer inn i
deres starre livsnarrativ. Hvordan jeg har elisitert, og samtidig samkonstruert, bade sma og

store narrativer er beskrevet nermere i kapittel 3.2.

22| SLA kan det ogsa sies & vaere en forlengelse av «the social turn» (Block 2007a:867)
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2.3.3 ldentitet i SLA

Sentralt i poststrukturalistisk teori i SLA er synet pa spraket som arena for
identitetskonstruksjon, og pa L2-brukere som situerte aktarer med dynamiske og skiftende
identiteter (Pavlenko 2002:282-283). Her presenteres noen sentrale SLA-studier som har

undersgkt sammenhengen mellom spraklearing og identitet med en slik tilnserming.

Bonny Nortons (Norton 2013; Norton Peirce 1995) longitudinelle studie av fem
immigrantkvinners sprakleering i Canada er en milepalsstudie innenfor SLA (Block 2007a).
Den slo for alvor fast at fagfeltet ma inkludere teorier om identitet og makt for a forsta
sprakinnlarere og de sosiale faktorene rundt sprakinnlaring. Norton viste hvordan
maktstrukturer i hjemmet, pa arbeidsplassen og i hverdagen begrenset mulighetene de fem
kvinnene hadde for & bruke engelsk, og hvordan deres mange identiteter pavirket
opplevelsene, valgene og gnskene deres for a bruke og laere engelsk. Deltakeren Martina
hadde for eksempel en rekke identiteter: innvandrer, sprakinnlerer, kvinne, mor, forsarger,
kone osv.. Identiteten som innvandrer var i stor grad tildelt i mgter med majoritetssamfunnet
og gjorde det blant annet vanskelig for henne a snakke engelsk foran morsmalstalere fordi hun
falte seg mindreverdig. Likevel ble hennes identiteter som mor og hovedforsarger en sterk
drivkraft for & investere energi og tid i a leere engelsk, til tross for at det bade var ydmykende
og utmattende. Identiteten som mor hjalp henne ogsa med a ta ordet da hun ble marginalisert
pa arbeidsplassen av unge medarbeidere (Norton 2013:162-163). Dette er et eksempel pa at
man har flere identiteter som varierer fra kontekst til kontekst, og at de bade konstrueres,

tildeles og forhandles om.

Naoko Morita (2004, 2009) har forsket pa japanske studenters opplevelser med a delta i
akademiske diskurser i klasserommene ved et universitet i Canada. Hun viser hvordan
mulighetene deres for a konstruere identiteter var skiftende mellom ulike
klasseromskontekster, og at dette ofte var relatert til hvor kompetente de falte seg i det lokale
faglige fellesskapet. En identitet som inkompetent vokste ofte frem ved at de ikke forsto
pensum, undervisningen, eller ved at de ikke klarte a delta i diskusjoner. Dette pavirket igjen

graden av deltakelse negativt og gjorde det vanskeligere for dem a ta ordet i klasserommet.

Andre studier innenfor feltet har blant annet utforsket sammenhengen mellom spraklaring og
nasjonale og sosiale identiteter (Darvin & Norton 2014; Kanno 2000, 2003; Kinginger 2004;
Miller 2000; Pellegrino Aveni 2005), identitetskonflikter ved kulturmater (Jackson 2008;
Norton & Gao 2008), flerspraklighet og kjgnn (Block 2006; Teutsch-Dwyer 2001) og falelser
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for malspraket (Piller & Takahashi 2006). Forelgpig er det, sa vidt meg bekjent, sveert lite
norsk forskning innenfor denne tradisjonen, foruten to masteroppgaver hvor det er forsket pa
innvandrerkvinner i Trondheim og deres investering i norsk sprak (Kjenstadbakk 2016), og

identitetskonstruksjoner hos innvandrere pa vei inn i det norske arbeidslivet (Pham 2016).

Teorier om identitet kan derfor ogsa veere nyttige for a forsta deltakerne i denne studien.
Deres identiteter kan ogsa vere en faktor i deres investering i a leere norsk, altsa hvorfor, og

hvor mye innsats de legger i spraklaringen.

2.4 Investering og forestilte fellesskap

Nedenfor argumenterer jeg for at et begrep om investering gir en bedre forstaelse av hvorfor
noen velger a (ikke) bruke energi pa spraklering, sammenlignet med en mer tradisjonell
forstaelse av motivasjon som instrumentell eller integrativ. Denne investeringen bgr ogsa ses i

sammenheng med en orientering mot gnsket deltakelse i forestilte praksisfellesskap.

Innenfor SLA har motivasjon ofte blitt forstatt som en individuell psykologisk faktor av enten
integrativ eller instrumentell art,?® der motivasjon finnes i personer som gnsker a leere et nytt
sprak for henholdsvis a bli integrert i et malspraksamfunn eller for en instrumentell og

praktisk arsak, som for eksempel a fa jobb eller hgyere lgnn (Dornyei & Ryan 2015:76).

Norton mener et syn pa motivasjon som en statisk og primaert individuell psykologisk faktor
ikke fanger opp det komplekse forholdet mellom identitet, makt og spraklearing, og heller
ikke hvordan L2-bruk og leering alltid er sosialt situert. Hun viser til egne studier hvor hun
observerte at hgy motivasjon likevel ofte ikke forte til at deltakerne i studien benyttet seg av
leeringsmuligheter, og at sosiale faktorer og maktforhold var avgjgrende for retningen
deltakernes spraklearing tok (Norton Peirce 1995). Inspirert av Bourdieus (1991) gkonomiske
metaforer om kapital (se kapittel 2.5.2 for neermere beskrivelse av de ulike typene kapitaler)
introduserer hun begrepet «investering» («investment») som et supplement til tidligere teorier
om motivasjon. En innlerer vil i starre grad investere i spraklaringen hvis det forventes a gi
avkastning i form av mer symbolsk kapital (Norton Peirce 1995:17; se ogsa 2.5.2), og hvis det
gker mulighetene for & innta gnskede identiteter («<imagined identities») (Norton 2013:8). Det
betyr at en innlaerer kan vaere sveert motivert for a laere et nytt sprak, men for eksempel la

veere a delta i undervisningen hvis den konkrete klasseromspraksisen ikke anerkjenner hens

23 Fgrst introdusert, og videreutviklet i tidrene som fulgte, av Gardner og Lambert (1959, 1972)
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gnskede identiteter. Det kan ogsa oppsta konflikt mellom gnsket symbolsk kapital og mulige

identiteter slik Pavlenko beskriver:

[...] their desire to acquire the symbolic capital afforded by the new language may be
in conflict with their resistance to the range of identities offered to them by that
language. This situation may negatively influence any attempts at learning, and
learners may limit their L2 learning to the basic proficiency level and refuse to modify
their behaviour and reconstruct their identities. Or they may stop attending language
classes despite the fact that they realise the importance and value of the new language.
(Pavlenko 2002:285).

@nsket om symbolsk kapital og mulighetene for gnskede identitetsposisjoner kan altsa

komme i konflikt, og fare til manglende investering i spraklaeringen eller i en viss

klasseromspraksis.

Norton (2013) benytter seg av begrepet «forestilte fellesskap» («<imagined communities»), og
hevder at investering ma ses i sammenheng med gnsket deltakelse i slike fellesskap.
Opprinnelig ble begrepet brukt av Benedict Anderson (1991) om hvordan vi orienterer 0ss
mot, og faler oss som medlemmer av, nasjonale fellesskap til tross for at vi ikke har mulighet
til & kjenne alle medlemmene av det. Norton anvender dette for a forsta hvordan innlarere
orienterer seg mot ikke bare de umiddelbare gruppene de tilhgrer som sprakklassen, familien
eller nabolaget, men ogsa mot forestilte fellesskap de ser for seg og gnsker a bli en del av.
Hun viser til hvordan innvandreren Mai var motivert for a laere seg engelsk blant annet for a
kunne bli en del av sitt gnskede fellesskap, nemlig det administrative kontoret pa en fabrikk
hvor hun pa det tidspunktet kun hadde en praktisk jobb med lav status (Norton 2013:9). Hun
investerte likevel ikke i engelskkurset hun hadde meldt seg opp til fordi det fokuserte mer pa a
anerkjenne studentenes tidligere historier enn deres muligheter for fremtiden, og fasiliterte
derfor ikke konstruksjon av en gnsket identitet som et fremtidig medlem av fellesskapet pa

kontoret.

Eksempelet over viser hvordan undervisningen kan ha begrenset mulighetene for Mai til &
kunne konstruere en gnsket identitet. Man star sjelden helt fritt til & vaere den man vil, og ta

ordet i alle kontekster. Teorier om makt kan hjelpe oss med a forsta hvorfor.
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2.5 Sprak og makt

| denne delen presenterer jeg ulike syn pa spraklig kompetanse og ut fra Bourdieus teorier
argumenterer jeg for at konsepter om makt, kapital og legitim diskurs er viktige for & forsta
muligheter og begrensninger for deltakelse i klasserommet. Jeg vil ogsa vise til SLA-studier

hvor disse teoriene har veert anvendt.

2.5.1 Spraklig kompetanse i et maktperspektiv

Definisjonen av spraklig kompetanse har skiftet i ulike stramninger i lingvistikkens historie.
Pa 50- og 60-tallet gjorde Noam Chomsky opprgr mot gjeldende behavioristisk leringsteori
som forsto spraklig kompetanse kun som tillzerte vaner gjennom stimulus, respons og
repetisjon over tid. Han argumenterte for at mennesket har en medfadt evne til a leere sprak,
og at forskningen bgr dreie seg om a undersgke hvordan denne evnen er representert hos
talere av et spesifikt morsmal. Hans forstaelse av kompetanse var menneskets implisitte
grammatiske kunnskap, og det var kun denne som var interessant for forskeren. Kompetanse
matte skilles fra performansen, den konkrete sprakbruken i kontekst, da den var upalitelig
som innsikt i kompetanse fordi selv en morsmalstaler gjer feil i ulike sammenhenger (Cook &
Newson 2007). | sin toneangivende artikkel peker Firth og Wagner (1997) pa hvordan det
chomskyanske spraksynet ogsa har veert radende innenfor SLA. En konsekvens av dette
spraksynet er at ogsa L2-brukeres sprak har blitt malt opp mot kompetansen til en ideell
morsmalstaler, en entitet som verken ngdvendigvis finnes, eller som er ngdvendig a

sammenligne med for & forsta L2-laring.

Dell Hymes (1972) opponerte mot Chomskys marginalisering av sprakbruk og foreslo
begrepet «<kommunikativ kompetanse» for a bedre beskrive hva slags kunnskap en person
trenger for & kunne bruke sprak pa en passende mate i ulike sosiale praksiser, og rettet slik
sgkelyset mot hva vi faktisk gjer med spraket.

Bourdieu (1977a, 1986, 1991) mente imidlertid at bade Hymes og Chomsky fullstendig
oversa et viktig aspekt ved kommunikasjon. Han pekte pa at spraket ikke er et objektivt og
ngytralt kommunikasjonsmedium, men i stor grad preget av ideologi, historie og
maktstrukturer i samfunnet og mellom mennesker. Et begrep om spraklig kompetanse ma
derfor inkludere ferdigheter i & avdekke, bekjempe eller utnytte slike maktstrukturer til egen
fordel for a kunne gjare seg hart: «Competence implies the power to impose reception»
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(Bourdieu 1977a:648). Dette betyr at individet ikke star fritt til 2 bruke sin grammatiske og
kommunikative kompetanse hvis det ikke i den konkrete konteksten har fatt, eller kjempet for,

retten til a ta ordet (videre utdypet i kapittel 2.5.3).

Dette synet ma ses i sammenheng med at poststrukturalistiske og sosialkonstruksjonistiske
teorier vokste frem pa 60- og 70-tallet der kunnskap og virkelighet ikke ses pa som noe
objektivt, men som konstruert i samspillet mellom mennesker. Sosiologer som Bourdieu
(1977a) og Michel Foucault (1972) stilte seg pa denne tiden spgrsmalet: Hvis virkeligheten er
konstruert, hvem og hva er det da som avgjer hva som er sant og riktig? De pekte begge pa
hvordan maktforhold ikke bare begrenser mulighetene for a tale, men ogsa hvordan
institusjonalisert praksis styrer oppfatningen av hva som er naturlig og akseptabelt, og dermed
ogsa begrenser mulighetene til a handle som vi vil, og veere den vi gnsker a vere (se 0ogsa
kapittel 2.3 om identitet).

Et slikt maktperspektiv har blitt integrert i flere studier innen sosiolingvistiske og
sosiokulturelle retninger i SLA (Bremer et al. 1996; McKay & Wong 1996; Miller 2000;
Morita 2004, 2009; Norton 2013; Norton Peirce 1995). For hvis all sosial interaksjon
involverer bruk av makt (Giddens 1995:28), vil det ogsa ha betydning for sprakbruk, og
dermed ogsa spraklering (Norton 2013:2). Dette er relevant i en studie hvor jeg undersgker
hvordan deltakerne opplever et klasserom der maktforhold potensielt pavirker mulighetene
studentene har for deltakelse. Man kan stille seg flere sparsmal: Er makt og kapital ulikt
fordelt mellom studentene i klasserommet? Kan det veere at noen i klasserommet
marginaliseres, for eksempel pa grunn av bakgrunn, manglende ferdigheter eller progresjon?

Kan dette gjare det vanskeligere a delta?

Dette perspektivet kan videre belyses av en forstaelse av maktfordeling som ulikt fordelt
kapital, som igjen kan avgjere hva som er en legitim diskurs, altsd hvem som har retten til 4 ta

ordet og hva det passer a si i en bestemt kontekst.

2.5.2 Symbolsk kapital

Bourdieu bruker en metafor fra gkonomien nar han beskriver kapital som ulikt fordelte
symbolske ressurser, og peker pa at de med mer kapital i stgrre grad er i stand til & gjere seg
hart, og bestemme spillereglene i en gruppe eller i et samfunn. Kapitalbegrepet omfatter
gkonomisk kapital (materielle ressurser) i tradisjonell forstand, men ogsa kulturell kapital
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(utdanning, sprak, kunnskap, intellektuelle ferdigheter) og sosial kapital (sosialt nettverk,
gruppemedlemskap) (Bourdieu 1986), som, nar det er legitimert av omverdenen, utgjer
symbolsk kapital (Bourdieu 1989:17), det vi oppsummert kan kalle anerkjennelse, prestisje og
legitimitet.?* De ulike kapitalene kan veksles inn i andre typer kapital og brukes for & oppna
noe til egen fordel i ulike sosiale praksiser. @konomisk kapital kan for eksempel frigjare tid
til & ta hgyere utdanning eller til & bygge nettverk med innflytelsesrike personer, og denne

typen kapital kan igjen brukes til a fa godt betalte jobber.

Ut fra dette kan spraklig kompetanse forstas som lingvistisk kapital, en type kulturell, og, hvis
anerkjent, ogsa symbolsk kapital (Bourdieu 1977a:646). Det sistnevnte er en viktig
distinksjon da det er fullt mulig a snakke eller skrive et sprak sveert godt uten at det blir
spesielt verdsatt i et samfunn. Slik kan for eksempel ferdigheter i et marginalisert
minoritetssprak veere kulturell kapital uten at det er symbolsk kapital, og dermed ikke like

verdifull.

2.5.3 Legitim diskurs

Hverdagslig spraklig interaksjon er ikke utveksling av signaler pa et ngytralt felles sprak, det
er situerte mater mellom mennesker som kan ha sveert ulikt fordelt kapital. Denne potensielle
ubalansen kan manifestere seg i at den mektigere parten i stgrre grad far avgjere hva som er
legitim diskurs; hva som er passende a si, og hvem som kan si det. Dette kan ogsa bety at en
part uten symbolsk kapital ikke engang vil ta ordet om hen ikke har, eller kan bidra med,
kapital verdsatt i den spesifikke diskursen, da det ikke gjer hen til en legitim taler (Bourdieu
1991).

Diskurs (de)legitimeres bade pa mikroniva i den lokale konteksten med de spesifikke
aktarene, deres posisjoner og kapitaler, samtidig som den begrenses av diskurser pa
makroniva. Den som (de)legitimerer diskurs kan derfor ogsa veere en institusjon, enten i form
av konkrete institusjoner som skolen eller som ideologier og etablert sosial praksis i et

samfunn eller gruppe. Begge nivaene ma tas med i analysen slik Bourdieu oppfordrer her:

24 Med Bourdieus egne ord: «[...] as well as symbolic capital, commonly called prestige, reputation, fame, etc.,
which is the form assumed by these different kinds of capital when they are perceived and recognized as
legitimate» (Bourdieu 1991:230). Merk at Bourdieus definisjon bryter med en vanlig forstaelse av begrepet
kulturell kapital som per definisjon anerkjent, og derfor ogsa symbolsk kapital. Ved & analytisk skille disse
mener jeg ogsa at man bedre kan tydeliggjere at det ikke er den kulturelle kapitalen (kunnskap, utdanning osv.)
som forandrer seg nér deltakerne kommer til et nytt miljg, men at det er anerkjennelsen av den som endrer seg.
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[...] a genuine science of discourse must seek that truth within discourse but also
outside it, in the social conditions of the production and reproduction of the producers
and receivers and of their relationship. (Bourdieu 1977:650).
For a forsta deltakernes opplevelser i norskklasserommet ma jeg derfor ogsa fa innsikt i hva
slags diskurser de mater og er en del av i hverdagen og i undervisningen i andre fagemner.
Hva som er regnet som vanlig og akseptert utenfor norskundervisningen vil derfor ogsa kunne

gjere seg gjeldende innenfor klasserommet fire vegger.

2.5.4 Makt i SLA og klasseromskonteksten

Norton (2013) viser hvordan et bourdieusk maktperspektiv er spesielt relevant for a forsta L2-
bruk og -lzering. Immigrantkvinnene hun fulgte opplevde a bli marginalisert og plassert i
svakere posisjoner fordi deres lingvistiske og kulturelle kapital ikke ble anerkjent som
tilstrekkelige av dem de interagerte med, og det gjorde det vanskeligere for dem a ta ordet og
gve pa andrespraket. Dette ser vi blant annet hos Eva som ble holdt utenfor samtalene i det
sosiale fellesskapet pa arbeidsplassen, og satt til & utfgre de upopulare oppgavene fordi hun
falte hun ikke kunne si imot fra sin posisjon som innvandrer med begrensede
engelskferdigheter. Men etter hvert bygde hun seg opp mer sosial kapital, blant annet ved a
vise at hun hadde en kjereste med bil, samt at hun klarte a ta ordet i samtaler om reiser og
ferie, der hun som relativt bereist i Europa, hadde en kulturell kapital som kollegaene
anerkjente. Slik fikk hun ogsa bade gkt og anerkjent sin lingvistiske kapital og kjempet seg
frem til 4 bli en legitim taler pa arbeidsplassen. Et annet eksempel fra studien er hvordan
Felicia bare var komfortabel med & snakke engelsk nar hun hadde sprakutveksling med en
annen person som ville lare spansk av henne, altsa en setting der samtalepartneren bade

gnsket og anerkjente hennes unike kulturelle kapital (Norton 2013:142).

Moritas (2004, 2009) studier gir nyttig innsikt i hvordan et maktbegrep kan forklare L2-
brukeres stillhet i fagklasserommet. Alle deltakerne opplevde at den uvante
klasseromskulturen, og svakere engelskferdigheter sammenlignet med de lokale studentene
med engelsk som L1, var et hinder for a ta ordet i klasserommet, og mange av dem forble
stille og marginaliserte medlemmer av det faglige praksisfellesskapet. Likevel ble noen
legitime deltakere i diskusjoner der leerere og medstudenter aktivt ba dem om & bidra med
sine unike perspektiver som de lokale studentene ikke hadde, for eksempel da Nanako fikk
hare fra foreleseren at hennes posisjon og perspektiver som «outsider» i klassen hadde stor
verdi (Morita 2004:588). Ved & fa anerkjent sin kulturelle kapital fikk noen av deltakerne
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tilgang til sterkere subjektposisjoner som gjorde at manglende sprakferdigheter ikke var like

begrensende.

McKay og Wong (1996) var blant de tidlige studiene som pekte pa hvordan sprakinnlerere
ma forstas i sammenheng med deres identiteter og de kompliserte miljgene som de larer i, og
hvor mulighetene og handlingene deres kan formes av ulike diskurser og skjeve maktforhold i
klasserommene og i samfunnet. Men studien viste ogsa hvordan de minoritetsspraklige
elevene som laerte engelsk, opponerte mot diskursene de ble posisjonert av, og forhandlet om

sterkere identiteter i mgte med motstand.

Symbolsk kapital og legitim diskurs er derfor ogsa viktige perspektiver i denne studien. Hvis
deltakerne far anerkjent sine ulike kapitaler i klasserommene og i andre kontekster, kan det gi

dem den symbolske kapitalen som skal til for at de kan gjare seq til legitime talere.

2.5.5 Aktgrskap

Teoriene skissert tidligere, maler et bilde av et klasserom der enkelte studenter, og muligens
deltakerne i denne studien, kan ha oddsene mot seg. Til klasserommet bringer de med seg et
L1, og en etablert habitus som vanskelig kan modifiseres. Og der mgter de et ukjent marked
med potensielt ujevnt fordelte kapitaler, og en leerer og medstudenter som ikke ngdvendigvis
anerkjenner deres medbrakte kapital og gnskede identiteter. Likevel vil jeg argumentere for at
det selv med strukturelle begrensninger finnes mulighet for handling, og gjennom det

motstand og transformasjon.

Denne muligheten for handling innenfor strukturelle begrensninger definerer jeg som
«aktgrskap» («agency»). Begrepet har veert gjenstand for mye diskusjon, og anvendes og
defineres ofte svaert forskjellig av ulike forskere. Laura Ahearn (2001) problematiserer
spesielt hvordan det ofte konstrueres en falsk dikotomi mellom struktur og aktgrskap, altsa at
en person enten er fullstendig styrt av samfunnsstrukturer (og derfor ikke har aktgrskap) eller
at de har aktgrskap og handler rasjonelt og med en fri vilje. Praksisteoretikere som Anthony
Giddens (1979) og Bourdieu (1977b) forsgker a kombinere struktur og aktarskap ved a sette
fokus pa hvordan ideologi og samfunnsstrukturer bade former handlinger og reproduseres av
handlingene vare. De apner likevel for at individer har muligheter for handling som bryter ut
av disse strukturene. De kritiseres dog for a ikke gjere det tydelig nar og hvordan
reproduksjon kan bli til transformasjon (Ahearn 2001:118).
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Bucholtz og Hall (2005) er blant dem som orienterer seg mot en forstaelse av aktarskap som
primert interaksjonell, altsa ikke at aktarskap finnes eller ikke finnes forut for handlingen,
men at det oppstar i samspillet mellom struktur, kontekst og individ. De peker pa hvordan
aktarskap kan forstas ved analyse av sprakbruk, og av hvordan en taler posisjonerer seg og
tilegner seg selv og andre aktgrskap gjennom spraklige trekk, blant annet ved valg av

pronomen eller grammatiske markarer.

| denne studien forstar jeg deltakerne verken som deterministisk bundet av egen habitus og
strukturene rundt dem, eller som fullstendig rasjonelle aktarer helt frie fra styrende strukturer.
Deltakerne ma heller ses pa som «lgst strukturert» av ideologier og maktstrukturer pa bade
makro- og mikroniva, men med mulighet for handling og transformasjon mediert av identitet
og fremvoksende («emergente») muligheter i interaksjon. Handling kan ogsa bade veere
bevisst og ubevisst, og aktarskap delt mellom flere individer (Bucholtz & Hall 2005:606).

Trekk ved bade innhold og struktur i deltakernes fortellinger hjelper meg a forsta hvordan de
selv forstar egne og andres aktgrskap og handlinger. | neste kapittel gjgr jeg rede for hvordan

jeg har gatt frem for 4 elisitere disse fortellingene.
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3 Metode

| dette kapittelet gjer jeg rede for hvorfor jeg valgte & gjere en kvalitativ flerkasusstudie, med
analyse av studentenes personlige narrativer fra dagbgker og intervjuer, for a fa innsikt i
deltakelsen deres i norskklasserommet, i fagklasserommene og i hverdagen. Kapittelet vil
ogsa beskrive gjennomfgringen av datainnsamlingen og fremgangsmate for analysen. Videre
peker jeg pa svakheter og begrensninger, bade ved metodevalg og gjennomfgring, samt
drafter forskningsetiske sparsmal studien reiser, og hvordan deltakernes og mine egne roller

ma tas hensyn til under datainnsamling og analyse.

3.1 Valg av metode

3.1.1 Kvalitativ flerkasusstudie

For & svare pa forskningssparsmalene (beskrevet i kapittel 1.2) har jeg valgt en kvalitativ
tilnzerming. Ifglge David Silverman (2014) kjennetegnes kvalitativ forskning av et fokus pa
beskrive fenomener i kontekst, tolke prosesser og mening, anvende teoribaserte konsepter og
sgke forstaelse. Hypoteser genereres ofte underveis i studien ut ifra dataanalysen. Dette star i
motsetning til kvantitative tilnserminger som vektlegger malbare data og bruk av statiske
modeller, og leter etter korrelasjoner mellom forhandsdefinerte variabler for & sgke
forklaringer. Hypoteser formuleres ofte far undersgkelsen og variablene blir sa testet for

signifikans.

En kvantitativ tilneerming vil veere lite egnet for denne studien. Samspillet mellom individ og
en sammensatt kontekst gjer det vanskelig a sikkert kunne knytte data til enkeltvariabler,
gjare statistiske analyser og undersgke eventuelle korrelasjoner. Denne studien starter heller
ikke med en klar hypotese som skal testes for a bekreftes eller avkreftes. Det er derfor mer
hensiktsmessig med en kvalitativ tilneerming da studien sgker forstaelse av hgyst individuelle
opplevelser hos et lite antall deltakere situerte i en lokal lzeringskontekst, hvor dyp innsikt i

studentenes deltakelse og deres tanker om egne handlinger og opplevelser er malet.

En kvantitativ undersgkelse kunne likevel utvilsomt gitt nyttig innsikt i japanske eller andre
fjern-studenters sprakleering i Norge. Et ngye utformet sparreskjema til deltakere og lerere pa
norskkurs kunne for eksempel avdekket om studenter med relativt fjern sprak- og
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kulturbakgrunn hadde en tilbgyelighet til mindre deltakelse i undervisningen gjennom
kvantifiserbare variabler som for eksempel oppmegte og muntlig aktivitet i timen. Det kunne
ogsa undersgkes om slike forhold korrelerte signifikant med eksamenskarakterene. Men det
ville uansett vanskelig gitt svar pa hvorfor det er slik, og hvordan vi kan forsta deltakelsen

deres i norskklasserommet.

En sgken etter en dyp forstaelse av individer situert i en spesifikk kontekst gjgr det
hensiktsmessig a utfare en flerkasusstudie. Selv om det er en viss uenighet i humaniora og
samfunnsvitenskap rundt den mest egnede formen og formalet for kasusstudier (Schwandt &
Gates 2017; Stake 2005; Yin 2014), peker Patricia Duff (2008) likevel pa visse prinsipper det
ser ut til & veere relativ bred enighet om: Kasusstudier gir tykke og grundige beskrivelser av et
enkelttilfelle (kasuset) og prover a forsta dets samspill med konteksten(e) rundt. I studier der
kasuset er et individ, tar man ofte perspektivet til personen og prever a finne ut hvordan
personen selv forstar sin rolle i situasjonen. Ut ifra en triangulering® fra flere kilder kommer
forskeren med mulige tolkninger, gjerne presentert fra flere alternative perspektiver.
Sosiologen og metodologen Robert K. Yin trekker ogsa frem at kasusstudier egner seg
spesielt som metode i situasjoner der man gnsker en tykk beskrivelse av hvordan og hvorfor

noe er som det er, og hvordan det relateres til konteksten rundt (Yin 2014:10).

Flerkasusstudier kan ses pa som flere studier av individuelle kasus fra en gruppe du vil forsta
bedre. Hvert kasus beskrives like grundig som i en enkeltkasusstudie, men ved a presentere
flere eksempler og perspektiver kan man fa en rikere forstaelse av gruppa eller fenomenet
(Stake 2006:vi-vii). Flerkasusmodellen egner seg derfor godt i mitt tilfelle, da jeg gnsker a
lage tykke beskrivelser av hvordan ulike individer fra gruppa fjern-studenter opplever en helt
spesifikk klasseromskontekst. Selv om det ikke trenger & vere et mal i flerkasusstudier, apner
metoden for sammenligning mellom kasusene og styrker ogsa validiteten av funnene hvis de
finnes igjen i flere av kasusene (Yin 2014:64) (se ogsa kapittel 3.5 for mer om validitet og

generalisering).

Schwandt og Gates (2017) kategoriserer de typiske formalene for kasusstudier i fire grupper,
og denne studien har trekk fra dem alle, noe jeg mener gjar kasusstudie til en egnet
tilnserming. Denne studien er deskriptiv ved at den har som formal a gi en dyp forstaelse av

opplevelsene og perspektivene til individer i en spesifikk situasjon, og ved a utvide den til

25 Triangulering er & sammenligne data fra flere kilder for & undersgke koherensen og validiteten i et funn (Yin
2014:241)
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flere kasus blir det mulig a beskrive flere eksempler fra gruppa. Den bidrar ogsa til
hypotesegenerering og teoribygging ved a delta i utforskingen av i hvilken grad, og pa hvilke
mater, L1 er relevant for sosiokulturelle perspektiver pa spraklaring og identitet, og ikke bare
for «kognitiv SLA» hvor det har fatt mest oppmerksomhet. Selv om det ikke er en konkret a
priori hypotese som skal testes, er studien teoritestende ved at den fortsetter en tradisjon ved a
undersgke om, og eventuelt hvordan, begrepene investering, identitet, makt og
praksisfellesskap er relevante for a forsta andresprakinnlarerens handlinger, og om disse
begrepene ma nyanseres eller revideres. Til slutt kan man ogsa argumentere for at studien
bidrar til normativ teori, formuleringer om hvordan noe bgr gjgres, ved at funnene har

pedagogiske implikasjoner, og peker pa faktorer som kan hindre deltakelse.

3.1.2 Personlige narrativer

Pavlenko gir et godt bilde av statusen innlaererenes egne fortellinger har hatt blant forskere

innenfor studier av identitet og andresprakslearing:

L2 learning stories . . . are unique and rich sources of information about the
relationship between language and identity in second language learning and
socialization. It is possible that only personal narratives provide a glimpse into areas
so private, personal and intimate that they are rarely — if ever — breached in the
study of SLA, and at the same time are at the heart and soul of the second language
socialization process. (Pavlenko 2001:167)
Innlzrerens egne fortellinger kan altsa gi oss verdifulle innblikk i forbindelsen mellom sprak
og identitet i hvordan bruk og leering av et L2 oppleves. Michael Bamberg og Alexandra
Georgakopoulou (2008:378) peker pa hvordan det personlige narrativet er et verktgy for
fortelleren for a forsta seg selv og egne opplevelser og handlinger, i tid og rom (se ogsa
kapittel 2.3.2 om koblingen mellom opplevelse, narrativitet og identitet). Norton og
McKinney (2011:83) forteller ogsa hvordan analyse av personlige narrativer har vaert en
foretrukken metodisk tilneerming innenfor identitetsfeltet i SLA, nettopp fordi det gir innblikk
i bade deltakerens egne opplevelser og de kompliserte sosiale forholdene hen har til

omverdenen.

En slik tilnaeerming vil ogsa passe denne studien da det er ngdvendig a bli godt kjent med
hvem deltakerne er og hvordan de bade tenker, faler og handler i den spesifikke
klasseromskonteksten. Jeg ma i tillegg preve & danne meg et godt bilde av konteksten(e) rundt

spraklaringen. Studien knytter seg samtidig ogsa til en metodisk tradisjon av studier som har
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sgkt en lignende type innsikt som jeg gjar (Block 2006; Jackson 2008; Kanno 2003; Morita
2004, 2009; Norton 2013).

3.2 Datakilder

For & elisitere de personlige narrativene valgte jeg a benytte meg av dagbgker og intervjuer

med deltakerne.

3.2.1 Dagbgaker

Dagbgker har blitt brukt i en rekke studier innen SLA og har gitt verdifull innsikt i
spraklaring og -bruk, flerspraklighet og spraktap, og innsikt i hvordan disse fenomenene
oppleves (Duff 2008:77). Men som Norton (2013:67) peker pa, har det hovedsakelig dreid seg
om studier der forskeren selv skriver dagbok om opplevelsen av a lzere et fremmedsprak.
Norton brukte derimot dagbgkene for a fa deltakerne til a reflektere over egen spraklearing og

-bruk i klasserommet, hjemme, pa jobb og i neermiljeet (Norton 2013:68).

Zoltan DGérnyei (2007:156) nevner ogsa at metoden har den fordelen at den gir deltakeren
mulighet til & fortelle i en uforstyrret situasjon, og gir forskeren tilgang til data produsert i en
slik gunstig setting. Et annet viktig moment er at man gir gkt verdi til deltakerens eget
perspektiv pa situasjonen og fenomenet (det emiske perspektivet), og opplevelsene som hen
selv synes er viktig & fortelle om. Metoden gir ogsa deltakerne gkte muligheter for a reflektere

rundt egen spraklering og oppholdet i Norge.

| senere tid har dagbgker i stgrre grad blitt tatt i bruk for & gi innsikt i sprakinnlareres
opplevelser (Miller 2000; Morita 2004, 2009; Norton 2013), og jeg velger av grunnene jeg

har nevnt ovenfor a knytte meg til denne tradisjonen.

3.2.2 Intervjuer

Intervjuer er ogsa en vanlig metode innenfor SLA, ikke minst i kasusstudier (Duff 2008:132).
Susan E. Chase (2011:424) forteller at selv om forskere som anvender personlige narrativer
ofte henter data fra flere kilder, er grundige intervjuer fortsatt den vanligste datatypen
innenfor den narrative retningen. Intervjuer var ogsa viktige datakilder i studiene til Norton

(2013) og Morita (2004) og jeg har derfor valgt a gjere lignende intervijuer.
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Som format valgte jeg a utfare semistrukturerte intervjuer, som ifalge Svend Brinkmann
(2017:579) gir en fordel ved at forskeren bade kan styre samtalen inn pa temaer relevante for
studien, samtidig som den gir fleksibilitet ved at den intervjuede kan ga dypere inn pa
fortellinger og temaer hen selv synes er viktige. Intervjuformen egner seg spesielt til a
innhente den typen data som jeg sgker, nemlig fortellinger fra studentenes studiehverdag, og
beskrivelser av hvordan deltakerne forstar seg selv og sin relasjon til omverdenen (Brinkmann
2017:580). Jeg tok i bruk en veiledende intervjuguide (se vedlegg 2) som inneholdt sparsmal
om bakgrunnen til deltakerne, og om temaer som ville gjgre det lett for dem & komme med
fortellinger fra klasserommene og hverdagen. Det er viktig a papeke at intervjuene ikke ble
gjennomfart pa en tradisjonell mate med kun sparsmal og svar, men heller at de ble en arena
for historiefortelling. En slik tilneerming har vokst frem ved utviklingen av den narrative
analyse-tradisjonen, slik vi ser Chase (2011:423) peker pa, med endringen fra en tilnaerming
hvor man ber deltakere om snakke generelt om opplevelser og synspunkter, til & oppfordre
dem om a fortelle enkelthistorier.

3.2.3 Samkonstruert narrativ virkelighet

Denne studien er grunnet i et poststrukturalistisk og konstruktivistisk syn pa identitet,
narrativer og sprak (som redegjort for i kapittel 2.3). Dette synet styrer ogsa min tilnerming
til datainnsamling og analyse, spesielt med hensyn til intervjuene. Hvis man mener at
identitetene og virkeligheten til deltakerne konstrueres i interaksjon med medstudenter, leerere
osv., vil dette ogsa gjere seg gjeldende i interaksjonen mellom deltakerne og meg selv som

forsker.

Selv om jeg har valgt metoder for a elisitere narrativer, betyr det altsa ikke at dette er
forhandsproduserte narrativer som deltakeren «oppbevarer», far de hentes frem og presenteres
neytralt for forskeren under intervjuet. Narrativene ma ses pa som samkonstruerte av bade
deltaker og forsker, og gir ikke direkte innblikk i en objektiv virkelighet. VValg av hva som
fortelles, innhold og form, er identitetshandlinger overfor en mottaker, farst og fremst meg
som forsker og intervjuer, men det kan ogsa veere larere eller andre de tror vil lese oppgaven
senere. Min rolle i samkonstrueringen av narrativene er selvsagt ikke bevisst, men vil vaere en
uunngaelig konsekvens av kroppssprak, kommentarer, spgrsmal og, i det hele tatt, min
tilstedeveerelse.
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Analysen ma derfor ogsa ta hgyde for hvordan ulike roller kan veere med a forme hva som blir
fortalt og hvordan det fortelles. Man kan for eksempel tenke seg at fordi jeg er norsk og pa
«hjemmebane», kan det veere vanskeligere for deltakerne a apent kritisere Norge eller
nordmenn fra deres posisjon som en «gjest». Jeg er ogsa masterstudent (tre av deltakerne er
bachelorstudenter), eldre enn dem og innehar en lingvistisk og symbolsk kapital som L1-
bruker og norsklerer,?® en kapital deltakerne kan gnske seg. Det at tre av fire deltakere er
kvinner, og at jeg er mann, er ogsa en viktig del av konteksten. | Japan er det sterkere
etablerte normer for hvordan kvinner skal snakke og oppfere seg (Okamoto 1995), enn det vi
er vant med i Norge. Ikke minst er jeg forfatteren av denne oppgaven, og har derfor stor
innflytelse pa hvordan deltakerne til syvende og sist fremstilles. Jeg pravde likevel a begrense
dette ujevne maktforholdet ved a holde en vennlig og uformell tone allerede fra farste mate,
og kontinuerlig gjare det klart at jeg var ute etter & hgre deres upyntede meninger, og at det

ikke finnes noen «gale svar».

Pavlenko (2008:323) poengterer ogsa at en god narrativ analyse krever at forskeren er bevisst
de ulike nivaene som sameksisterer rundt narrativet: den opplevde virkeligheten,
fortellingsverdenen, fortelleren og konteksten det fortelles i. For denne studien betyr det at
fortellingsverdenen som kommer frem i dagbgkene og intervjuene ikke kan tolkes direkte som
den opplevde virkeligheten. Men den kan indirekte gi et innsyn i den, og analysen vil ha
sterkere intern validitet om man er bevisst de ulike nivaene, og ogsa tar hgyde for i analysen
hvem fortelleren er, konteksten for fortellingen og da ogsa navearende og fremtidige tilhgrere

med rollene deres som nevnt over.

3.3 Utvalg

Yin (2014:59) skriver at man ofte forsgker a rekruttere sa like deltakere som mulig i
kvantitative studier der man tester om en spesifikk variabel er signifikant, nettopp for a unnga
at det er andre variabler enn dem man undersgker som er avgjerende. Nar det gjelder
kasusstudier derimot, papeker Robert Stake (2005:451) at man ofte er ute etter a sikre en stor
bredde og mangfold i typen deltakere for & kunne leere sa mye som mulig nytt fra hvert kasus,
samtidig som de, avhengig av typen studie, beholder en viss representativitet. Likevel, hvis
malet er dyp innsikt i enkelte kasus eller grupper, vil en viss avgrensning i utvalget styrke
studien. Som jeg har gjort rede for i innledningen (se 1.3), valgte jeg derfor japanske studenter

% | japansk kultur bruker man et hgfligere sprak og unngar ofte & veaere uenig med personer av hgyere sosial rang,
hvor alder, arskull, ferdighetsniva osv. er spesielt viktig.
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som eksempler pa studenter med en fjern L1- og kulturbakgrunn. Det & holde fast pa noen
variabler (japansk, internasjonal student) pa tvers av kasusene mener jeg gir bedre muligheter

for & sammenligne mellom kasusene.

Som nevnt ovenfor var det likevel gnskelig med variasjon mellom de japanske deltakerne. Jeg
gnsket derfor a rekruttere fire deltakere som var sa forskjellige som mulig med tanke pa
bakgrunn og fagomrade. Antallet egnet seg for & kunne presentere en viss variasjon i ulike
eksempler fra gruppa, samtidig som det gjorde det overkommelig & hente inn og analysere
data innenfor rammen av en masteroppgave. Studien var ogsa gjennomfarbar med tre

deltakere, og jeg tok da ogsa hgyde for at en deltaker kunne falle fra i lgpet av semesteret.

3.4 Analyse

Block (2010) foreslar tre tilneerminger til analyse av narrativer og identitet: Tematisk (fokus
pa hva som blir fortalt), strukturell (fokus pa hvordan det fortelles) og dialogisk/performativ
(fokus pa hvem som forteller og hvem fortellingen rettes mot). Fordi studien har som mal a gi
innsikt i hvordan klasserommet oppleves for deltakerne, vil jeg i analysen fokusere pa det
tematiske. Men jeg vil ogsa inkludere det strukturelle og dialogiske perspektivet der jeg
mener det er relevant. For eksempel kan det dialogiske perspektivet veere nyttig for a forsta
hvordan deltakelse, identitet og makt forhandles ogsa med meg som forsker i daghgker og

intervjuer.

Data fra kvalitative studier, og spesielt dem som tar i bruk mange intervjuer, kan virke bade
rotete og uoverkommelige a ta fatt pa. Det samme kan jeg si om datamengden i denne studien.
Med utgangspunkt i tidligere forskning hadde jeg likevel visse forventninger til hvilke
teoretiske perspektiver som kunne veere nyttige for a forsta dataene. Men jeg var ogsa
forberedt pa at empirien kunne apne for alternative forklaringsmodeller utover de jeg hadde
forventet pa forhand. Jeg valgte derfor a gjgre en abduktiv analyse. Tove Thagaard
(2013:201) beskriver tilnermingen som en kombinasjon av deduktiv (utgangspunkt i teori) og
induktiv metode (utgangspunkt i data), eller som Aksel Tjora uttrykker det: «Abduktiv
tilnerming starter fra empirien (som induksjon) men aksepterer betydningen av teorier og
perspektiver i forkant og/eller i lgpet av forskningsprosessen» (Tjora 2012:218). Underveis i
analysen gikk jeg derfor stadig gjennom dataene pa nytt og sa etter nye temaer, kategorier og

mgnstre, og om det var noe som ikke kunne forstas av teoriene jeg, ut ifra tidligere forskning,
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hadde antatt ville veere relevante. Her var jeg ogsa apen for at tolkninger fra den strukturelle

og dialogiske tilnaermingen til narrativer kunne komme til syne.

3.4.1 Koder og kategorier

Det farste trinnet i en analyse er a bli godt kjent med innholdet i dataene (Thagaard
2013:158). Analysen startet derfor med at intervjuer og handskrevne dagbgker ble digitalt
transkribert?’ og lagt inn i programvaren NVivo?®. Dataene ble sd i farste omgang
gjennomgatt i detalj, og bade seksjoner og enkeltutsagn ble merket med «tekstnzre koder».
Tjora oppfordrer til & jobbe tett opp til empirien i starten, og bruke koder utviklet fra tekstene,
og ikke fra teori eller forskningsspgrsmal (Tjora 2012:179), altsa en induktiv fase der dataene
forst far «tale for seg selv». Detaljerte og tekstnaere koder pa enkeltutsagn og ord ble sa
kombinert med hgyere kodenivaer som generelt samtaleemne, intervjudynamikk samt
sted/kontekst og eventuelle personer deltakeren snakket om. Kodene ble kontinuerlig revidert
underveis og samlet i kategorier med utgangspunkt i tematisk likhet mellom de tekstnere

kodene (se kodeboken i vedlegg 6).

Neste steg var a koble sammen temamgnstre («pattern matching») (Yin 2014:143) i dataene,
forskningsspgrsmalene og teoriene jeg pa forhand hadde antatt var relevante. | dette steget ble
temaer som hadde vokst frem fra dataene satt opp imot teoretiske perspektiver for a finne
mulige forklaringsmodeller for forskningsspgrsmalene og problemstillingen. Sammenhenger
mellom dataene, eksisterende teori og konklusjoner i andre studier indikerte funn med hgyere
validitet. Disse ble sa vurdert mot alternative forklaringer, og mot data fra de andre deltakerne
dersom funnet i utgangspunktet var hos én deltaker.

Analysedelen av oppgaven er tre-delt mellom en personsentrert datapresentasjon, en analyse
med svar pa forskningsspgrsmalene, og en drgfting av den overordnede problemstillingen. |
kapittel 4 presenteres dataene som «deltakerportretter», med en grundig beskrivelse av hver
deltakers fortellinger fra norskklasserommet, fagklasserommet og hverdagen. Bade analyse-
og draftingskapittelet er tematiske gjennomganger (ogsa kalt «cross-sectional analysis») hvor
studentenes deltakelse analyseres, drgftes og sammenlignes pa tvers av kasusene (Thagaard
2013:181), og det utforskes hvordan deltakernes deltakelse bade lignet pa og skilte seg fra

hverandre. Ved a gjere bade en personsentrert og tematisk gjennomgang @nsker jeg a bade

27 Merk at deler av intervjuene ikke ble transkribert grunnet den store datamengden (mer om dette i 3.4.2)
28 Dataprogram for stgtte i analyse av kvalitative data
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ivareta et holistisk og emisk perspektiv, hvor hver deltakers opplevelser star i sentrum,
samtidig som den tematiske delen gjer det lettere a foreta analytiske generaliseringer (se ogsa
3.5).

3.4.2 Transkripsjon

Transkripsjon av lydopptak fra intervjuer kan virke som en ukomplisert og mekanisk prosess,
men som Duff (2008:154-155) peker pa, krever det gjennomtenkte teoretiske og metodiske
avveininger fra forskerens side om hvordan transkripsjonen skal utfares. Hensikten med
prosjektet er avgjgrende for detaljnivaet det transkriberes med, og dette ma igjen veies opp

mot tilgjengelig tid og ressurser.

Dette er hovedsakelig en tematisk studie med fokus pa innholdet i det som blir sagt og
skrevet. Derfor trengte ikke transkripsjonen a vaere sa detaljert som for eksempel om man
undersgkte tur-takingsmgnstre i en konversasjonsanalyse. Detaljnivaet pa transkripsjonene er
derfor noe enklere enn de mest detaljerte konvensjonene, og det tas ikke med sma detaljer
som gyebevegelser, tung utpust, pauser i millisekunder osv.. Likevel inkluderes nok detaljer
for & kunne gi et rikt bilde av interaksjonen mellom forsker og deltaker. Pauser er derfor
transkribert som korte (.) eller i omtrent antall sekunder (x), og sukk, latter osv. transkriberes,
samt at andre relevante non-verbale handlinger ogsa er tatt med (se transkripsjonskonvensjon
i vedlegg 1).

Den store datamengden (33 timer opptak) betydde at det ikke var mulig & transkribere alt. |
stedet valgte jeg ut deler for transkriberingen etter & ha hart pa opptakene pa ulike tidspunkter
i analyseprosessen. Seksjoner jeg allerede under intervjuene hadde notert som interessante,

ble ogsa transkribert.

3.4.3 Oversettelse

Intervjuene foregikk pa japansk, og dagbgkene ble hovedsakelig skrevet pa japansk med
innslag av engelsk og norsk. Alle japanske data som er presentert i avhandlingen er oversatt
til norsk av meg, og vanskelig oversettbare passasjer er kvalitetssikret av Tomoko Okazaki
Hansen, farsteamanuensis i japansk sprak ved Universitetet i Oslo. Deltakerne har ogsa blitt
spurt i tilfeller hvor det var tvil om hva som var sagt eller ment. Oversettelse av et typologisk
ulikt sprak, som japansk, er vanskelig, da det skiller seg betydelige fra norsk innen syntaks,

morfologi, semantikk, pragmatikk og stil, bruk av idiomatiske uttrykk osv.. Jeg har forsgkt a
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legge meg sa tett opptil originaltekstene som mulig («konkordant oversettelse»), og de norske
oversettelsene kan derfor bare preg av a vare noe direkte og unaturlige. Mange ord og
spraktrekk har dog ingen direkte ekvivalenter i norsk, og i disse tilfellene har jeg oversatt slik

det sannsynligvis ville vert formulert pa norsk («idiomatisk oversettelse»).

Pa grunn av ulik syntaks (japansk er et SOV-sprak) ble det neermest umulig a transkribere
overlapp av tale pa korrekt sted i den norske oversettelsen. | slike tilfeller har jeg plassert
klammene for overlapp der de naturlig kunne ha forekommet pa norsk for a formidle helheten
i interaksjonen, snarere enn detaljene. All analyse av dataene tar uansett utgangspunkt i de
japanske originaldataene og det vil bli gjort klart i hvert tilfelle om leseren ma veere bevisst pa

slike avvik i den norske oversettelsen.

3.5 Validitet, tolkning og generalisering

En studies interne validitet handler om at forskerens tolkninger eller foreslatte
arsakssammenhenger er godt begrunnet og sannsynlige. Denne styrkes gjennom a samle inn
og triangulere data fra flere kilder og med ulike metoder, samt grundig utforske og evaluere
alternative forklaringer (Yin 2014:119). | denne studien er det gjort en triangulering av
dataene fra daghgker og intervjuer samlet inn og utfart over et halvt ar. Duff (2006)
argumenterer for hvordan longitudinelle studier kan stgtte tolkningsgrunnlaget ved at
forskeren far muligheten til a observere utvikling og eventuelle forandringer i interaksjonene
over tid. Det at jeg fulgte studentene gjennom et helt semester er derfor en styrke i denne

studien.

En studies eksterne validitet handler om hvorvidt eventuelle funn er generaliserbare utover det
konkrete kasuset som er undersgkt (Yin 2014:48). Som ved andre kasusstudier har jeg som
forsker fa muligheter til & gjere noen statistiske generaliseringer fra funnene i dette prosjektet,
altsa & si at en starre populasjon (f.eks. mennesker, japanere, studenter) er slik og slik basert
pa de fire deltakerne som et representativt utvalg («samples») for den starre gruppa (Yin

2016:104). Med et lite utvalg vet man aldri sikkert om deltakerne er (a)typiske.

Jeg kan likevel gjore analytiske generaliseringer. Det innebarer at jeg kan argumentere for at
funn og teorier anvendt i studien kan veere nyttige for a forsta ogsa andre i gruppene japanske
studenter eller fjern-studenter, uten a hevde at det ma gjelde alle (Yin 2016:105). Slike

generaliseringer kan for eksempel vere «Studenter med en fjern sprak- og kulturbakgrunn kan
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oppleve X som et hinder for deltakelse i sprakklasserommet» eller «Teori Y er nyttig for &

forstd studenters innsats i spraklaringens.

Likevel vil jeg pasta at det ikke er en helt klar skillelinje mellom disse to typene
generalisering. Hvis alle fire deltakerne (i motsetning til bare én) opplever et fenomen likt er
det mer sannsynlig at det ogsa vil gjelde andre japanske studenter, og kanskje ogsa fjern-
studenter, i Norge. Uwe Flick papeker at generaliseringer i kvalitativ forskning ofte gjgres pa
bakgrunn av en rekke studier, og handler vel sa mye om kvaliteten i studiene, som kvantiteten
i utvalget (Flick 2009:408). Generaliseringer i denne studien bgr falgelig ogsa bygge pa
tidligere forskning, og vurderes ut ifra teoriene som anvendes og om kasusene er

representative i det aktuelle funnet som diskuteres.

3.6 Forskningsetiske hensyn

I studier av og med mennesker har forskeren et spesielt stort ansvar for at den utfares pa en
etisk mate. Duff (2008:146) mener at uavhengig av hva institusjonens forskningsetiske regler
matte vare, bar enhver forsker tilstrebe a sgrge for at deltakerne ikke forulempes pa noen

mate, og beskytte deres privatliv, anonymitet og andre rettigheter.

Anonymitet er svaert viktig i en studie som dette hvor det kan komme frem fortellinger som
omhandler enkeltpersoner som leerere og medstudenter. Navn, personopplysninger og detaljer
rundt spesielt karakteristiske episoder er derfor endret eller fjernet for at deltakerne, leerere,
medstudenter og andre personer som omtales ikke skal kunne identifiseres. Institusjonen som
arrangerte norskkursene deltakerne gikk pa, er ogsa anonymisert. Personopplysninger ble
lagret separat fra radataene for a vanskeliggjare identifisering i tilfelle andre enn meg selv
skulle fa tilgang til dem. Studien er ogsa meldt til og godkjent av NSD (se vedlegg 5) og
fulgte normal prosedyre for forskningsprosjekter med bruk av samtykkeskjema, frivillig

deltakelse og sikker lagring av radata.

Studenter har ofte mye a gjare, og deltakerne brukte av sin verdifulle tid til a skrive dagbgker
og delta pa intervjuer. Det var viktig at denne tidsbruken ikke gikk ut over studiene. For &
minimere denne pavirkningen fikk deltakerne selv bestemme nar det passet med intervjuer og
dagbokskriving, og eksamensperioder ble unngatt helt. Deltakerne ble ogsa gjort

oppmerksomme pa at de uten a ngle kunne si ifra hvis de ikke fikk levert eller mgtt som
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planlagt, og at de i henhold til samtykkeskjemaet ogsa kunne trekke seg fra studien nar som
helst.

3.7 Gjennomfgring

3.7.1 Rekruttering av deltakere

Deltakerne ble rekruttert rett etter oppstart pa norskkursene. Jeg formulerte en kort tekst pa
japansk som beskrev prosjektet og hva det innebar a delta, og instituttet som arrangerte
norskkursene ved utdanningsinstitusjonen sendte denne til japanske studenter pa alle kursene
pa begynnerniva. Interesserte studenter ble bedt om a kontakte meg direkte pa e-post. Pa
denne maten fikk jeg rekruttert tre deltakere (Kenta, Ayako og Yuka) i lgpet av en ukes tid.
Den siste deltakeren (Saki) meldte seg i begynnelsen av oktober. Etter at kontakt var etablert,
tok jeg et innledende kort mgte med hver deltaker, og forklarte hensikten med studien og litt
mer detaljert om hva de ville bli bedt om a bidra med. Deltakerne fortalte ogsa hvorfor de var

interessert i a vaere med pa studien, og signerte samtykkeskjemaet (se vedlegg 4).

Duff (2008:116) forteller om hvordan forskere ofte ikke kan velge hvem som svarer pa
foresparsler om a delta i studier. Det ble gjeldende i denne studien ogsa, og jeg hadde ikke
flere a velge mellom enn de som meldte seg. Dette kan fare til at man far en ensidig
sammensatt gruppe av kasus som typisk er interessert i forskningstemaet eller som er
komfortable med eller liker & fortelle om seg selv i daghgker og intervjuer. Samtidig var alle
deltakerne fra den gruppa som studien gnsker a forsta bedre, nemlig japanske studenter, og
utover de ovennevnte mulige motivasjonene for deltakelse, kunne jeg ikke se at de hadde
mange likhetstrekk. Det hadde selvfglgelig veert gunstigere om jeg kunne ha gjort et utvalg fra
en stagrre gruppe, men hver deltaker skilte seg likevel fra de andre i bade personlighet og

bakgrunn.

3.7.2 Datainnsamling og analyse

Deltakerne gikk straks i gang med dagbokskriving etter de ble rekruttert. De fikk i oppgave a
skrive jevnlig om opplevelser, tanker og falelser knyttet til & laere norsk generelt,
norskklasserommet, undervisning i andre emner og bruk av norsk i hverdagen (se instruks i
vedlegg 3). De ble ogsa oppfordret til a fortelle om konkrete episoder og opplevelser samtidig

som de skulle reflektere over hva som kunne veere grunnen til at de opplevde situasjonene
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som de gjorde. Jeg satt ingen spesifikke grenser for hvor ofte eller hvor mye eller lite de
skulle skrive. Jeg oppfordret dem heller til & skrive sa ofte som de selv var komfortable med,
og at det for meg som forsker var bedre med for mye tekst enn for lite. Hyppigheten og
lengden pa skrivingen varierte, og noen valgte a skrive litt hver dag, mens andre skrev lengre
tekster én eller flere ganger i uka. Noen leverte handskrevne tekster, og andre delte en digital
dagbok lagret i skyen. Deltakerne kunne selv bestemme hvilket sprak de ville skrive pa, men
ble oppfordret til & velge det spraket som best formidlet opplevelser, falelser og tanker til
enhver tid. De fikk ogsa beskjed om at de gjerne kunne blande sammen norsk (som de leerer),

engelsk (som de kan relativt godt) og japansk (farstespraket) om de gnsket det.

Far intervjuene med deltakerne tok til, gjennomfgarte jeg en pilottest av intervjuguiden med en
japansk student som tidligere hadde hatt gatt pa norskkurs ved en annen utdanningsinstitusjon
i Norge enn den deltakerne i denne studien tilharte. Jeg forsikret meg slik om at spgrsmalene
var lette & forsta, og at de ga gode muligheter for historiefortelling. De neste fem manedene
ble det sa gjennomfart 15 intervjuer pa til sammen 33 timer, hvor hver deltaker ble intervjuet
fire ganger (Saki kun tre pa grunn av senere oppstart). Den farste runden med intervjuer ble
gjort i midten av september og de to neste i oktober og november/begynnelsen av desember.
De siste oppsummeringsintervjuene ble foretatt i slutten av januar og begynnelsen av februar.
Far hvert intervju mattes vi pa en kaffebar sé jeg fikk spandert en kaffe p& dem,?® og vi fikk
varmet opp med litt smaprat om lgst og fast. Da ble det ikke sa bra overgang til
intervjusituasjonen. Jeg booket et eget kollokvierom for hvert intervju sa vi kunne sitte
relativt uforstyrret. En mikrofon koblet til en PC ble plassert pa bordet mellom oss, men jeg
pravde a ufarliggjere den litt ved a fortelle at den nar som helst kunne slas av, av deltakeren
selv, med en knapp. Far intervjuene forklarte jeg at det ikke var et vanlig intervju, men mer
enn samtale der jeg var ute etter a hagre deres usminkede historier, og at det ikke fantes noen
riktige og gale svar pa spegrsmalene. Deltakerne ble oppfordret til & ogsa selv snakke fritt, uten
a ngdvendigvis vente pa og bli spurt om noe. Jeg sa 0gsa at de ikke matte veare redde for &
vaere helt &rlige om Norge, institusjonen, laerere osv. selv om det var av en kritisk eller
negativ natur. Pa den andre siden matte de heller ikke ngle med a snakke om positive ting hvis
de selv var stolt av noe. De ble ogsa bedt om & unnga a nevne navn pa personer for a begrense
skaden i tilfelle radataene skulle komme pa avveie. Hvert intervju foregikk i ca. 2 timer, og vi

gikk ofte over den planlagte tiden fordi det var mye a snakke om. Intervjuguiden var som

2 Jeg anerkjenner at det kan vaere problematisk & gi gaver til deltakere hvis det far dem til & fale seg mer
forpliktet til videre deltakelse. En kaffekopp er dog sé& ubetydelig sammenlignet med tiden deltakerne brukte pa
prosjektet at jeg ikke vurderte dette som et problem.
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nevnt kun ment veiledende og det ble ogsa brukt mye tid pa a ngste opp i trader fra dagbgkene
og fa nye gjenfortellinger av opplevelser nevnt der. Den semistrukturerte formen pa intervjuet
var ogsa godt egnet for a gjere samtalen apen for andre temaer utover guiden og dagbhgkene.
Jeg spurte for eksempel enkelte ganger om de hadde noen opplevelser i periode X de husket
spesielt godt. Dette ga deltakerne sjansen til a fortelle om opplevelser de selv gnsket, og jeg
som forsker kunne stille oppfglgingsspgrsmal og ga dypere inn pa temaer som kunne vere

relevante bade for dem og for prosjektet.

Jeg tok notater for hand underveis, og skrev om tanker og aktuelle temaer i forskningsloggen i
etterkant av hvert intervju mens det fremdeles var friskt i minne. Analysen ble utfgrt som
beskrevet i kapittel 3.4 og pabegynt med testkoding av et utvalg intervjuer og dagbgker i
oktober, og videre for fullt fra februar.

Som en takk for deltakelsen i studien, tilbydde jeg a hjelpe deltakerne hvis de hadde spgrsmal
om norsk sprak, grammatikk, kultur eller lignende. Alle fire valgte a benytte seg av dette, og
jeg hjalp hver deltaker 2-3 ganger hovedsakelig med norsk grammatikk og gving til eksamen,
enten da vi mgttes for et intervju eller en annen gang det passet. Dette tok opp lite av min tid
og kan ikke sammenlignes med alle timene deltakerne ga meg i intervjuer og dagbokskriving.
Akkurat som med kaffekoppen nevnt tidligere, vurderte jeg derfor ikke denne gesten som sa

stor at det ville fa deltakerne til & fgle seg mer forpliktet til videre deltakelse.

3.8 Metodekritikk

I tillegg til potensielle utfordringer som er nevnt under hvert punkt i dette kapittelet, kan man
diskutere om jeg burde benyttet andre metoder for a svare pa forskningssparsmalene,

narmere bestemt interaksjonelle sprakdata og observasjoner i klasserommet.

Block kritiserer enkelte SLA-studier innenfor feltet spraklearing, identitet og makt®° for & i for
stor grad hvile pa data fra biografier, dagbgker og intervjuer. Studier ber ogsa inkludere data
fra deltakernes interaksjon for & bedre kunne undersgke blant annet hvordan makt og

ideologier pa makroniva gjenspeiles i mikronivaet som sprakbruk (Block 2007a:868).

| oppstartsfasen av prosjektet vurderte jeg derfor 8 komplementere dagbgker og
deltakerintervjuer med klasseromsobservasjon, opptak av deltakernes par- og gruppearbeid og

intervjuer med leererne. Interaksjonelle sprakdata kunne blant annet gitt dypere innsikt i

30 Blant dem ogsé Norton (2013)
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hvordan identitet, maktrelasjoner og deltakelse forhandles i interaksjon med larere og
medstudenter. Klasseromsobservasjon kunne bidratt til en dypere forstaelse av klassenes
gruppedynamikk, ulikheter i aktivitetsniva blant studentene og undervisningsform. Intervjuer
med laererne kunne gitt et interessant perspektiv pa hvordan det er a undervise bade fjern-
studenter og «nar-studenter»3! i samme klasserom. Jeg valgte likevel & ikke anvende disse
datakildene av personvernsarsaker, selv om jeg dermed mistet en trianguleringsmulighet.
Flere av deltakerne var eneste japaner i egen klasse, og det hadde dermed blitt lett for leereren,
og kanskje ogsa for medstudentene, & identifisere deltakerne hvis jeg hadde intervjuet laereren
eller besgkt klasserommet. | tillegg gnsket jeg ikke a forstyrre undervisningen og gjare det
ukomfortabelt for alle i klasserommet ved at de visste at noen ble observert, men ikke
ngyaktig hvem. Malet for studien er uansett innsikt i hvordan deltakerne selv opplever
sprakklasserommet og hvordan de forteller om deres deltakelse. Slik innsikt er det mulig &

oppna med bruk av dagbgker og intervjuer.

Intervju som foretrukket metode har ogsa veert gjenstand for kritikk. Det kan ses pa som en
omvei til sannheten man sgker (Hva skjedde? Hvordan skjedde det?), og man ma gjennom et
ekstra ledd med fortolkning og viderefortelling, i stedet for & observere fenomenet med egne
gyne. Intervju som metode har blant annet blitt kritisert for a veere upalitelig da det blant
annet blir styrt av intervjuerens spgrsmalsformuleringer, for at opplevelsen av intervjuet vil
veere subjektiv og for at det ikke er en naturlig kontekst (Kvale et al. 2015:198-200). Felles
for kritikken er at argumentene kan sies a stamme fra et positivistisk vitenskapssyn, der det
forventes at forskeren skal forsgke a finne frem til objektive sannheter med sa lite pavirkning

fra forskeren som mulig.

Som redegjort for i kapittel 3.2.3, tar derimot denne studien utgangspunktpunkt i et
vitenskapssyn der intervjudata ikke analyseres som objektive sannheter, men som
samkonstruerte mellom forsker og deltaker, og hvor hensikten er a fa innsikt i hvordan
deltakerne selv opplever spraklaringen. Anna De Fina og Sabina Perrino (2011)
oppsummerer ogsa dette synet godt nar de svarer pa kritikk fra dem som mener intervjuet ikke
er en naturlig kontekst, og derfor uinteressant. De mener at intervjuet ogsa er en naturlig
kontekst hvis du analyserer det for nettopp det det er, et samkonstruert narrativ i en spesifikk

kontekst, med spesifikke deltakere.

31 «Neer-studenter» viser til studenter med en naer sprak- og kulturbakgrunn i forhold til norsk sprak og kultur.
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4 Deltakerportretter

| dette kapittelet gir jeg en presentasjon av hver deltakers bakgrunn og motivasjon, og

oppsummerer fortellingene deres fra norskklasserommet, fagklasserommene og hverdagen.
4.1 Yuka

4.1.1 Bakgrunn og motivasjon

Yuka er oppvokst i en forstad til en sterre by i Japan og kom til Norge da hun var i slutten av
20-arene. Hun mener at andre nok ville beskrevet henne som optimistisk, men selv synes hun
at hun har en tendens til & gruble mye og ha negative tanker. Mitt inntrykk av henne er at hun
er en smilende og ganske utadvendt person, med bade energi og vilje til a prave nye ting. Hun
var lett & bli kjent med, og turte tidlig a vise sarbarhet bade i fortellingene i dagbgkene og
intervjuene. Det er ogsa verdt a nevne at hun var den eneste av deltakerne som insisterte pa a
bruke uformell japansk med meg, som ofte er forbeholdt familie og venner. De andre
deltakerne brukte formell japansk, som er det umarkerte valget i et forsker-deltaker-forhold og

nar man snakker med personer som er eldre enn en selv.

| Japan gikk Yuka pa vanlig offentlig grunnskole, hvor hun generelt fikk gode karakter til
tross for at hun ikke var sa spesielt interessert i skolearbeidet. Hun brukte heller tiden pa
musikk og sport, men hun kom senere likevel inn pa en videregaende med hgy status i
hjembyen.3? Senere kom hun inn pé et mindre kjent universitet i en annen storby, men moren
ville gjerne at Yuka skulle ta utdanning ved et anerkjent universitet og fa en karriere, et gnske
hun selv aldri fikk oppfylt. Hun besto opptaksprgvene til et annet og bedre universitet, hvor
hun kom inn pa engelskprogrammet. Dremmene og planene for fremtiden var fortsatt veldig
uklare, og etter to ar tok hun ett ar fri fra studiet for a reise jorda rundt, leere mer engelsk og
finne ut hva hun ville gjere i livet. Hun bade studerte og jobbet som frivillig pa noen skoler i
utlandet, og ble positivt overrasket over hvor annerledes utdanningssystemene var fra det
japanske. Tilbake i Japan tenkte hun at leereryrket kunne vaere noe for henne. Hun var uansett
bestemt pa a ikke gjgre som de fleste andre medstudentene og bli typiske kontorarbeidere i

32 Japan har fritt skolevalg, og resultatet pa opptakspreven til hver skole avgjgr om du kommer inn.
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kjedelige jobber. Hun fikk jobb ved siden av studiene pa en kveldsskole, og fortsatte med det

etter bacheloren.

Det var likevel noe som manglet, og hun fglte det ikke var nok & bare na ut til sine egne
elever. Hun gnsket nemlig a forbedre Japan gjennom bedre utdanning, og en mastergrad var et
steg til pa veien for a fa til dette. Etterpa sa hun for seg enten en jobb i
utdanningsdepartementet, eller aller helst, ved & selv vaere med & implementere nye
utdanningsformer i rurale strek i Japan, men ogsa gjerne med prosjekter i utviklingsland. Men
de interessante masterprogrammene i Japan krevde flere ars erfaring som lerer, og Yuka var
ogsa skeptisk til & lzere av et fagmilje hun sa pa som gammeldags og farget av det
eksisterende systemet. Hun kikket derfor pa muligheter i utlandet. Norge var ikke
farstevalget, men hun ble tiltrukket av at det fortsatt var gratis for utenlandske studenter, og at
hun hadde et inntrykk av at det 1a langt fremme pa velferd og utdanning. | august 2017 kom

Yuka til Norge for & ta studier relatert til utdanning®3.

4.1.2 Norskklasserommet

Yuka hadde allerede full studieprogresjon kun med fagemnene, men bestemte seg i tillegg for
a melde seg opp til et norskkurs som institusjonen tilbydde utenlandske studenter. Hun
fortalte at hun trivdes med a ha mye a gjgre, og at hun gjerne ville lzere norsk bade av respekt
for nordmenn og for a bli bedre kjent med dem, spesielt med tanke pa at hun skulle vare her i
minst to ar. Malet var & na det hgyeste nivaet i lgpet av tre semestre, men hun innsa at det

kom til & bli teft, og innremte ogsa at hun egentlig ikke hadde noe stort talent for sprak.

Norskkurset var i det store og det hele en god opplevelse for Yuka, men det var ogsa mange
tunge dager. Den starste utfordringen var at progresjonen var for rask, og at det var vanskelig
a holde falge med de andre studentene. De andre fagemnene krevde ogsa mye energi, og hun
folte ofte at tiden ikke strakk til. Likevel viser bade dagbgkene og intervjuene at hun jobbet
jevnt og trutt med norskfaget, men at hun likevel ikke hadde den kontrollen pa faget som hun

gnsket.

Selv om det ikke er sa mye 3 gjore med at jeg ikke forstar den nye grammatikken,
sa var det trist at jeg ikke klarte a fplge med i det hele tatt, til tross for
at jeg hadde forberedt meg pa teksten. Fordi jeg er sliten sa far jeg liksom
heller ingen energi..... [..] (1Y-Dagbok-10-2017)3*

33 Av personvernhensyn nevnes ikke de spesifikke studiene og emnene deltakerne tok.
34 Se vedlegg 1 for uavkortede transkripsjoner og original japansk tekst for hvert utdrag. Kodeformat: [utdrag
nr.X][deltakerens initial]-[dagbok/intervju nr. X]-[méned]-[ar]. Datoer er fjernet av personvernhensyn.
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Undervisninga gir ingen mening. Motivasjonen uteblir. Diktaten... er det mulig?
Slitsomt & holde det gdende. Jeg klarer ikke holde pa smilet engang. (2Y-Dagbok-
10-2017)

Et annet problem var at hun fglte at de fleste andre studentene, spesielt de europeiske, i starre
grad forsto det som skjedde i klasserommet og hva lereren forklarte. Generelt tok de norsk
mye raskere sammenlignet med Yuka og andre asiatiske studenter. Pa norskkurset var det
noen fa afrikanske og asiatiske studenter, og et overveldende flertall av europeere og nord-
amerikanere. Hun fortalte ogsa hvordan tendensen hun hadde til 8 sammenligne seg selv med

andre, skapte mange negative falelser i en slik situasjon.

[..] spersmalene til de andre har for hg¢yt niva, og jeg har ikke sjanse til a

henge med.... Det er greit nok at vi fra i dag har begynt a gjore
[[progresjonshastighet]], men nar skal jeg fa repetert..... [..] (3Y-Dagbok-09-
2017)

(samtale om en gang lareren ga oppgaver i et tema som ikke var gjennomgatt)

Y: Ja, det at vi ikke hadde gjort det var likt for alle, men nar vi lgste
oppgavene sa virket det ikke som de andre hadde noen szrlige problemer, og (.)
vi bare sa sann «Vi forstar jo ingenting». [..] (4Y-I1-10-2017)

Noen ganger falte hun ogsa at hennes, og en annen asiatisk medstudents, niva gdela for de

andres progresjon.

[..] Ja, og da sa, ja, det var jeg, den [[asiatisk nasjonalitet]] venninna mi, og
[[europeisk nasjonalitet]], han nye, oss tre, den dagen. (.) Ja, og sa, han er
veldig rask til & lgse oppgavene, og, jeg tror han vel egentlig var i en annen
klasse, han der. Jeg tror kanskje han flyttet over til oss fra en annen klasse.
(.) Han er liksom sa rask til 3 l¢se oppgavene, og han forstar grammatikken og
sann veldig godt, (.) og, det var ikke bare jeg, men hun [[asiatisk
nasjonalitet]] venninna mi ogsa (.), liksom, hun sa etterpa «Det fgltes litt
darlig gjort, ikke sant». (2) Fordi vi liksom er sa trege til a lg¢se oppgavene,
sa (.) liksom vi far han til 3 tilpasse seg oss, og sd ender det opp med at vi
ikke rekker alt til oppsummeringen, (2) ja, sad det blir sann «beklager» (.)
liksom [..] (5Y-I3-10-2017)

Hun nevnte tidlig at hun fglte at farstesprakets avstand til norsk kunne vaere avgjerende for

denne forskjellen i niva.

(samtale om forskjeller mellom asiatiske, afrikanske og vestlige studenter i
klasserommet)

P: Hva slags forskjeller er det?

Y: Ehh, (.) avhengig av hjemlandet vel, sa er jo hastigheten pa laringen helt
forskjellig. De fra Europa er virkelig raske, og sann, liksom, lzreren da, for
eksempel, spgr jevnlig sann i timen «Hvordan er det pa tysk?» og sann, «Hvordan
sier dere det i Frankrike?», «Hvordan sier dere det i Spania?» og sann, lareren
altsa. 0Og, nar jeg herer svarene sa er det jo sann at de ligner pa norsk og sann,
at de har ting til felles og sann. (6Y-I1-09-2017)

Likevel ga Yuka som regel uttrykk for at hun ikke forsto hvorfor hun skilte seg ut fra de

andre, eller pekte pa egne svake sprakferdigheter og mangel pa forberedelser og innsats.

48



R, jeg er s& sliten. Hvis jeg ser noen i gynene fgler jeg at jeg md si noe si
jeg klarer ikke lgfte hodet engang... [..] Hvorfor er det bare jeg som ikke
forstar? [..] (7Y-Dagbok-10-2017)

Som vanlig er forstdelsen min lav, hvorfor er det sann? [..] Jeg forstar

forresten ingenting av spgrsmalene lareren stiller i timen... Diktaten gikk
helt... elendig. [..] (8Y-Dagbok-10-2017)

Til tross for disse utfordringene var norskklasserommet et godt sted & vare. Yuka gir mye av
aeren for dette til lzereren, og hun hadde mye stgatte i & jobbe sammen med en annen asiatisk
medstudent, bade i og utenfor klasserommet. Det var god stemning blant medstudentene og et
miljg der man hjalp hverandre uansett niva. Leereren passet ekstra godt pa Yuka og andre
svakere studenter, en spesialbehandling hun satt veldig pris pa.

Y: [..] Det er mye lekser, og, men den lareren ((latter)) ja, takket vare den
lereren (.) sa klarer jeg & sta pa (.) liksom. [..] (4) Og, i tillegg sa, sann,
lereren passer spesielt pa oss, asiatene (.) Fordi det er t¢ft [..] (9Y-I2-10-
2017)

Det hjalp ogsa at leereren flere ganger poengterte for alle studentene at norsk kunne veere
vanskelig for dem med et farstesprak som er veldig forskjellig fra norsk. Laereren spurte ogsa
ofte studenter fra forskjellige land om hvordan spraklige fenomener er pa deres eget
forstesprak. Yuka likte denne oppmerksomheten og syntes det var ggy a kunne dele litt med

medstudentene om Japan og japansk.

Yuka rakk nesten aldri opp handen, og tok sjelden ordet i plenum. Hun var serlig i starten
redd for a stille dumme spgrsmal, eller sparre om noe som allerede var forklart, men som hun
ikke hadde forstatt, spesielt siden hun fglte hun ofte I3 bak de andre. Men ifglge henne var
ikke dette noe problem, for det hindret henne ikke i & delta pa andre mater. Det var lett & stille
spgrsmal nar lereren gikk rundt mens studentene jobbet i par og grupper, et format som

gjorde det lett & bade gve og oppklare momenter hun ikke forsto, i en trygg setting.

Y: Jeg tenker pad sanne ting, ja. (3) Liksom, sann, jeg vet ikke om mitt eget
spgrsmal treffer blink eller ei, (3) sa liksom, sann, i Japan da, sa er det gode
spgrsmal (.) og darlige spe¢rsmal. Og hvis det da er et darlig spersmal liksom,
(.) sa blir det sann «Dette bgr jeg ikke si i timen», sa fordi det pa et eller
annet niva er en sann felles forstdelse, sa liksom, hvis ditt eget spgrsmal er
et darlig et, et meningslgst et, (.) sd liksom, det er kjipt. Man klarer ikke
bedgmme det, sa det blir sann «Da sper jeg heller etterpa» liksom ((latter))
(10Y-11-09-2017)

Noen var mer aktive enn andre i plenum og Yuka mente det bade hadde med kultur og
personlighet & gjere. Yuka fortalte ogsa at japanere ikke er sa vant til  stille spgrsmal i timen,
men mente at utenlandsoppholdet kan vere en mulighet for utadvendte japanere a prave nye

ting de ikke har fatt gjort i hjemlandet. Men utover i semesteret ble det ogsa lettere og lettere

49



for bade henne og medstudentene a stille sparsmal og ta ordet i timen, ogsa i plenum, og hun
gir &eren for det til den gode og trygge stemningen i klasserommet som leereren skapte.

P: Hva, hvorfor har det blitt lettere? (2)

Y: Liksom sann, det er kanskje pa grunn av stemningen i klassen. Liksom, sann,
ja, i begynnelsen var det, sann, (.) sann, det var mye sann at man rakk opp

handa og stilte spgrsmal, men na er det, liksom, ((latter)) alle sp¢r virkelig
fritt med sin egen frie timing. S3 det er sann at det har blitt lettere & spo¢rre.
P: ((skriver notater)) (6) Og, hvis du selv liksom, sp¢r om noe rart, sa liksom,
det at noen tenker noe om deg, hva med det?

Y: Altsd, ingen hgrer pd spgrsmdlene til de andre, na i det siste ((latter))
(11Y-13-11-2017)

Eksamensresultatet ble ikke sa verst og Yuka var stort sett veldig forngyd med norskkurset.
Med de slitsomme periodene litt pa avstand mente hun at det var greit at progresjonen hadde
veert sa rask, med tanke pa hvor mye hun faktisk larte i lgpet av semesteret. Yuka valgte a
fortsette pa neste niva av norskkurset det pafalgende semesteret, men pa det siste intervjuet i
februar fortalte hun at hun allerede vurderte a slutte. Hun likte ikke maten den nye leereren
organiserte undervisningen pa, og forskjellene i nivd mellom studentene hadde ogsa blitt
tydeligere. Den ekstra statten fra leereren som hadde veert sa viktig det farste semesteret, var

ogsa fravaerende.

4.1.3 Fagklasserommene

I tillegg til norskkurset hadde Yuka full studieprogresjon i mastergradsemner relatert til
utdanning. Disse viste seg a by pa flere problemer, bade spraklig og for selvtilliten. Pa
norskkurset var alle i utgangspunktet nybegynnere, mens det i de ordinaere emnene var hgye
forventninger til at studentene allerede hadde et hgyt faglig niva, og at de var i stand til &
tilegne seg kunnskap, skrive og diskutere pa akademisk engelsk. Yuka fortalte gjennom hele
semesteret hvordan manglende engelskferdigheter kom i veien bade for deltakelse i

klasserommet, samarbeid med medstudenter og progresjonen i faget.

Pa formiddagen var det forelesning. Jeg forsto ikke, selv om jeg hadde lest pa
forhand... Hva mer kan jeg gjere? (12Y-Dagbok-11-2017)

Dette bidro ogsa til skyldfglelse for at hun ikke fikk bidratt like mye som de andre i
gruppearbeid og presentasjoner. Mens det pa norskkurset var enklere a forsta hva neste steg
var, fortalte Yuka flere ganger om hvor vanskelig det var & forsta ngyaktig hva hun matte

gjere for & bli bedre i engelsk og i faget.

Forste time var Academic Writing. Av engelsken forsto jeg kanskje 60 %? Men
gruppediskusjonen forsto jeg ikke mer enn 30% av, og i tillegg var det bare jeg
som hadde bommet pa oppgaven, sa jeg kunne ikke si noe... Det var trist og jeg
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fplte skyldfglelse. Nar kommer jeg til & forstd mon tro? Jeg vil fa gjort noe
med det snart. (13Y-Dagbok-09-2017)

Yuka fortalte ogsa om hvordan hun, bade i undervisningen og i studiehverdagen, opplevde at
mange vestlige studenter med engelsk som farstesprak, ikke forsto hvor vanskelig det kan
veere for en fra Asia a lere og bruke engelsk. Gruppearbeid med andre asiatiske studenter var
derfor ofte lettere fordi de forsto vanskelighetene bedre, og det ble lettere a sparre om det hun
ikke forsto. Dette bedret seg ogsa da medstudentene etter hvert forsto at Yukas engelskniva
var lavere enn hos mange av de andre i klassen, og de var generelt bade behjelpelige og

omtenksomme.

Y: [..] engelsk (2) det er et veldig stort sprak ((latter)) (2) hva skal jeg si
(.) sann at det er vanskelig a studere (.) det er ikke regnet som det, [..] det
er ikke det at de ikke har noen intensjon om & hjelpe, men liksom, kanskje, at
de ikke forstar at vi sliter og sann (2) (14Y-I3-11-2017)

Liksom, (.) hvis det er mellom to internasjonale studenter (2) for hverandre,
sann, utfordringene man har opplevd ved a (.) l®re engelsk, det har vi til en
viss grad til felles, sa, det er lett a spe¢rre «Nei, hva mener du?», men (.)

liksom, hvis det er en morsmdlstaler sa er det sann at det blir vanskeligere a
spgrre (2) ((latter)) (15Y-I1-89-2017)

Hun fortalte likevel gjennom hele semesteret at hun trodde bade leerere, og medstudenter som
ikke kjente henne godt, sa pa henne som umotivert og sjenert, mens hun selv mente at det
hovedsakelig var problemer med engelsken som gjorde at hun ikke var mer aktiv. |
situasjoner der hun ikke forsto hva som ble sagt hadde hun en tilbgyelighet til & trekke seg
unna, heller enn a spgrre og sgke oppklaring fra de andre. Gjennom semesteret fortalte hun
hvordan hun jobbet pa sin egen mate for a bli flinkere til & «fikse» dette, og sakte men sikkert

bygget hun opp en selvtillit til & delta i flere samtaler pa engelsk.

[..] Det & bare kjg¢re pa og snakke med folk selv om man ikke kan engelsk, det
passer ikke for meg. Det som passer bedre for min personlighet er a utvide
omradet jeg slapper av i, litt og litt, og innenfor det gj¢re mitt beste for a
bruke engelsk og kommunisere med folk, og finne tid til & jevnt og trutt

forbedre engelskferdighetene. I tillegg har jeg en tendens til a trekke meg unna,
sa jeg vil forsgke & smile hele tiden, spg¢rre hvis jeg ikke forstar, si hva jeg
mener selv om det kanskje er feil, og m¢te den andre pa en skikkelig mate. [..]
(16Y-Dagbok-11-2017)

P3 gruppediskusjonen var jeg pad gruppe med morsmdlstalerne. Jeg klarte ikke si

noe, men jeg forsto ganske mye, og jeg sa ikke vekk og pre¢vde ikke & dekke over
noe ) (17Y-Dagbok-11-2017)

Men mens det i norskklasserommet ble stadig lettere for henne a sparre, ogsa i plenum, forble
hun relativt passiv i aktivitetene i fagemnene gjennom hele semestret. Og til tross for at hun

jobbet hardt med fagene, gikk det ofte darlig pa presentasjoner og eksamener.

Oral exam! Jeg var veldig nervgs, men jeg mgtte en medstudent pa en kafé og
slappet litt mer av. Trodde jeg, men da eksamen begynte forsto jeg virkelig ikke
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verken spgrsmalene eller svarene, sa jeg ble helt pa graten.... 0g jeg som hadde
studert sa hardt... [..] (18Y-Dagbok-10-2017)

Dette sto i sterk kontrast til presentasjonen hun holdt pa norskkurset, som var en svert positiv

opplevelse.

[..] Og presentasjonen gikk faktisk veeeldig bra! Alle var kjempeinteresserte, og
jeg ble veldig glad! Det er ikke det at jeg har fatt stor selvtillit, men jeg
fplte meg liksom bra, og vanligvis sitter jeg pa plassen min i pausen, men i dag
brukte jeg pausen pa a snakke med de andre i klassen. [..] (19Y-Dagbok-11-2017)

Pa forhand hadde hun ikke forventet at sprakproblemene skulle vére sa store, og dette var en
av grunnene til at hun begynte 4 tvile pa bade seg selv og egne ferdigheter. Hun falte seg til
tider dum og utilstrekkelig, og farste halvaret i Norge var preget av at hun fglte hun igjen

matte finne ut hvem hun egentlig er.

Jeg liker virkelig ikke personligheten min ved at jeg er sensitiv og blir lett
saret. Jeg vil smile mye mer. Jeg er forsiktig helt ubevisst, og trekker meg nok
unna et skritt. Selv om jeg har lyst til & bare kjgre pa. Hva var det na som var
typisk meg? Jeg foler det er et gap mellom det jeg-et du finner i det japanske
venner sier og oppmuntrer meg med, og det jeg-et jeg selv tenker finnes. (20Y-
Dagbok-11-2017)

4.1.4 Hverdagen

Det faglige tok opp veldig mye av Yukas tid, men det stoppet henne ikke i & veere sosial pa
fritiden. Hun oppsgkte proaktivt situasjoner der hun kunne bli kjent med nye mennesker, og
deltok ofte pa sprakutveksling og sosiale- og faglige studentarrangementer. I tillegg besgkte
hun stadig nye kafeer og bibliotek, og benyttet seg av kulturtilbudet i byen. Hun ga inntrykk
av & ha mange venner blant de internasjonale studentene, men ogsa noen norske venner hun
fikk sjansen til & gve litt norsk med. Det var ogsa i disse sosiale settingene hun opplevde flest

kulturforskjeller.

Sprakutfordringene og tendensen til a trekke seg unna hvis hun ikke forsto, sto ikke i veien

for & bygge et solid sosialt nettverk, selv om det i enkelte situasjoner hindret henne i a delta sa
mye i samtaler som hun gnsket. Ogsa pa fritiden opplevde hun at vestlige studenter ikke alltid
forsto utfordringene en japaner kunne ha med engelsk og en annerledes interaksjonskultur, og

det kunne veere vanskelig a delta i samtaler med dem.

(om et arrangement i studiestarten hvor det var vanskelig a delta i samtalen)
Y: [..] ndr noen fra Europa kommer her, ikke sant, sa er det liksom selvfplgelig
at man kan snakke engelsk, men (.) liksom japanere (.) hva skal jeg si (.)
liksom sann, pa hvilken mate vi sliter med engelsk (3) sanne ting tenkte jeg
kanskje ikke de klarte & forestille seg. [..] Sann, hvis de hadde skjgnt hvor
vanskelig det er for en japaner a leve livet sitt pa engelsk, da tror jeg
kanskje de hadde tenkt mer pa oss-, brydd seg mer om oss. (21Y-I1-09-2017)
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Yuka deltok ofte pa sprakutvekslingsarrangementer og meldte seg tidlig pa en ordning ved
institusjonen for a bli koblet med en sprakpartner for a gve pa norsk, og leere bort japansk.
Hun likte godt & hjelpe andre med & laere japansk, og under siste intervju fortalte hun at hun

vurderte & begynne & undervise japansk som en deltidsjobb.

Yuka skilte seg ogsa ut fra de andre deltakerne ved at hun sveert lett kom i prat med nordmenn
ute i storsamfunnet, og snakket med dem bade pa norsk og engelsk. Inntrykket av nordmenn
generelt var svert godt, og hun syntes de var hyggelige, smilende og lett 8 komme i kontakt
med. Hun trivdes godt i Norge, og pa det siste intervjuet i februar fortalte hun at hun gjerne
kunne tenke seg a bli igjen i Norge etter fullfart grad for a jobbe, i det minste i noen ar, far

hun dro tilbake til Japan.

4.2 Kenta

4.2.1 Bakgrunn og motivasjon

Kenta var i begynnelsen av 20-arene da han kom til Norge pa utveksling. Han beskrev seg
selv som en person som gjer det han selv liker, og som ikke bryr seg sa mye om hva andre
tenker om ham. Av venner og bekjente har han blitt fortalt at han har en tendens til & gruble
litt for mye om stort og smatt, og ogsa at han ikke ngler med a si det han mener. Det
sistnevnte trekket kan for gvrig ikke sies a veere sarlig typisk japansk. Mitt inntrykk av ham
stemmer godt overens med disse karakteristikkene. | tillegg var han sardeles opptatt av faget
sitt, og skilte seg ut blant deltakerne ved at han var svart interessert i l&ere om teoriene jeg
skulle anvende i studien. Han var lett 8 komme inn pa, og sa ut til & veere glad for a kunne

delta, noe som blant annet gjenspeiles i de detaljerte dagbgkene han skrev.

Kenta vokste opp i en liten industriby i Japan, og gikk pa vanlige offentlige skoler. Gjennom
barndommen var han ikke spesielt interessert i skolearbeid og likte best & drive med sport og &
veere utendgrs. Fordi han hadde brukt sa lite tid pa ungdomsskolen, hadde han fa muligheter
til 8 komme inn pa gode videregaende skoler i Japan. Foreldrene anbefalte ham derfor & heller
ta videregaende i et engelskspraklig land, en idé Kenta fortalte at han tente pa. Foruten a leere
engelsk ble han her oppmerksom pa kulturforskijeller, og hvordan de former hva vi opplever
som normalt eller avvikende. Med et gnske om a gjare en forskjell for svakerestilte
mennesker, sgkte han etter videregaende pa studier innenfor helse og velferd ved to

eliteuniversiteter i Japan. Han kom ikke inn pa disse, men pa tredjevalget, et tverrfaglig
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studium med internasjonalt fokus pa et relativt anerkjent universitet. Dette var ikke noe
nederlag, da det ga ham sjansen til & ga videre med en av hans store interesser, nemlig

kulturforstaelse.

Kenta ville dra pa utveksling for & leere mer om det som fortsatt var ukjent for ham, og han
kikket farst pa utenlandske universiteter med sterke fagmiljger innen samfunnsvitenskap.
Karakterene var dog ikke gode nok for de aller beste universitetene, og valget falt pa en
institusjon i Norge som hadde overkommelige karakterkrav, tilbydde en rekke spennende
emner og ga muligheten til & laere et nytt sprak. Etter ankomst meldte han seg opp til full
studieprogresjon i emner relatert til norsk kultur og samfunnsvitenskap, i tillegg til norskkurs

for internasjonale studenter.

4.2.2 Norskklasserommet

| utgangspunktet var ikke Kenta spesielt interessert i akkurat norsk, men han sa pa spraket
som et nyttig verktay for & forsta mer av det norske samfunnet. | det store og hele var
norskkurset en helt grei opplevelse for Kenta. Han var forngyd med hvordan lereren varierte
undervisningen slik at det aldri ble kjedelig, men mistet likevel motivasjonen av flere grunner.
Han syntes blant annet progresjonen underveis var for rask, og spesielt grammatikken ble
veldig vanskelig. Bade i dagbgkene og intervjuene fortalte Kenta om hvordan han fgrst og
fremst gnsket & leere mer om norsk kultur og nordmenn, og at norsk kunne vare et verktgy for
a forsta media og hva slags temaer nordmenn liker & snakke om. Men for & fa venner og bli
kjent med nordmenn, var det imidlertid tilstrekkelig med engelsk. Han satte derfor stor pris pa
det lzereren og lereboka fortalte om Norge som samfunn, da dette kunne brukes som
innfallsport til interessante samtaler med nordmenn, og han uttrykte at det gjerne kunne ha
veert mer samfunnskunnskap i norskklasserommet. Interessene hans var farst og fremst
knyttet til fagemnene, og motivasjonen falt videre da han innsa at han uansett ikke ville na et
niva pa norskferdighetene som ville gjort det til et verdifullt verktgy for ham i et faglig

gyemed.

[..] jeg hadde egentlig lyst til & gjere feltarbeid, her. Men jeg oppdaget at det
ville vare umulig, (.) sann, jeg hadde lyst til a gjg¢re participate og sann, mye
forskjellig, men for a gj¢re det sa skjgnte jeg at du trengte (.) et ganske hgyt
niva av norsk. [..] da tenkte jeg pa hvor mye om norsk kultur jeg kunne forsta
ved a bruke engelsk, (.) og da tenkte jeg at det beste nok var & studere
[[samfunnsvitenskapelig fagfelt]] (.) (23K-I4-02-2018)

Nivaforskijellene i klasserommet var store, og det varierte veldig hvor raskt studentene laerte
norsk. De fleste andre studentene gjorde det bedre enn Kenta, og han fortalte flere ganger om
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gruppa «de flinke», som han mente hadde et mal om a ha det ggy mens de laerte og brukte
norsk i klasserommet og pa fritiden. Han selv mente han tilhgrte dem som ikke hadde det sa
gay i klasserommet, men som laerte norsk for & oppna noe senere. Mange av «de flinke»,
spesielt vest-europeiske studenter, dannet klikker og var aktive bade i undervisningen og i
pausene. Kenta satt med samme person hver gang, og snakket kun med denne i pausene.
Derfor ble han veldig urolig da den faste sidemannen sluttet pa kurset, og veldig lettet da han

klarte & finne en ny fast medstudent han kunne sitte med.

K: Men, sann (.) grunnen til at det er slitsomt, det er nok fordi de andre har
raskere fremgang enn oss, (.) sa sammenlignet med dem som helt greit kan svare
pa larerens spgrsmal og sann, sa er det jeg (.) som pa forskjellige mater md fa
det sagt enkl-, hva skal jeg si (.) eh, forenklet for meg, (2) og, (.) liksom sa
er det en tendens til at (.) de som kan snakke klumper seg sammen med hverandre
og sann. (24K-I3-11-2017)

Kenta fortalte at de flinke ble gjennomsnittet for nivaet i klassen, men han var ikke sa opptatt
av a ta dem igjen, og fokuserte pa a fullfgre kurset i sitt eget tempo. Flere ganger uttrykte han
bekymring for om han ville klare a henge med, men det a slutte var likevel ikke et alternativ.
Kenta pekte pa flere arsaker til at han ikke holdt falge med de andre, blant annet at han ikke
hadde noe s&rlig grammatisk metakunnskap om engelsk som kunne anvendes for a lere
norsk. Han poengterte ogsa forskjellene mellom japansk og norsk grammatikk, og det at han
ikke brukte nok tid pa norskkurset. For Kenta var det uansett ikke noe stort nederlag, da han
ikke sa pa norsk som en hovedinteresse, og at det derfor ikke brydde ham noe szrlig at de

andre var sa mye flinkere.

I tillegg til grammatikken var diktater, lytting og uttale det vanskeligste for Kenta, og han
uttrykte flere ganger frustrasjon over at det var vanskelig a forberede seg til timen og ave pa
disse ferdighetene pa egenhand.

Kenta sa ikke noe i plenum pa eget initiativ og hvis han lurte pa noe, spurte han heller leereren
I pausene, etter timen eller da laereren gikk rundt under par- og gruppearbeid. Fordi han ikke
snakket noe seerlig med medstudentene, visste han ikke hvilke land mange av dem kom fra.
Men han registrerte at det ofte var tyske studenter som spurte i plenum, en gruppe studenter
som det ogsa var mange av i klassen. Leaererens sparsmal var ogsa stort sett rettet til de flinke
studentene, og Kenta var forngyd med det. Noen ganger ble alle spurt etter tur, men da gikk
det greit fordi han hadde tid til & forberede seg.

Leereren passet godt pa Kenta og han opplevde bade a fa litt ekstra oppfalging pa uttale, og at

lzereren fortalte om aspekter som kunne vere vanskelige for en student med japansk som
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farstesprak. Han observerte ogsa at leereren tilpasset sparsmalene etter nivaet til hver student,
etter at alle hadde holdt en obligatorisk presentasjon. Kenta satte pris pa oppmerksomhet
direkte rettet mot ham, og det a vite at andre japanere slet med det samme, ga litt ekstra

motivasjon.

P: ((leser fra dagboka)) «Jeg blir glad nar jeg far skryt, og det blir ogsa til
motivasjon» (2) Hvorfor far du motivasjonen av det? (3)

K: Dette har, jeg, eh, sann (.) jeg har studert dette (.) i [[navn pa fagfelt]],
og det er liksom sann «Man blir glad nar noen ser en» eller sann (.) [..] Sa, det
at noen ser ens eksistens (.) sann «Det er greit at jeg er her», det at jeg
finnes (3). (25K-I2-10-2017)

Et annet moment Kenta tok opp flere ganger var at leereren ofte sammenlignet norsk med
tysk. Men laereren spurte ogsa andre studenter i klassen om hvordan spraklige fenomener var
pa deres farstesprak, og Kenta ble ogsa spurt noen ganger. Han ble glad for denne
oppmerksomheten ogsa, men syntes det var vanskelig a svare fordi han heller ikke hadde mye
metakunnskap om japansk sprak. Kenta nevnte ogsa at flere tyske studenter stilte sparsmal av
typen «Det er slik pa tysk, men hvordan er det pa norsk?». Kenta forsto ingenting av disse
samtalene, men uttrykte pa et tidspunkt at det var greit a lzre litt om tysk for a bedre bli i
stand til & ta del i det laereren snakker om. Det tyder uansett pa at det tyske perspektivet var

fremtredende i klasserommet.

(om v2-regelen)

Helt ®rlig forstar jeg fremdeles ikke hva slags formel det forandrer seg i
henhold til. Lzreren sa forresten «Tyskere blir vant til denne rare fglelsen
etter tre uker!», men jeg fikk lyst til a skyte inn at det virker som det ville
tatt tre maneder for en japaner, haha. Men som vanlig var det fint at
undervisningen hadde en avslappet atmosfzre fra start til slutt. (26K-Dagbok-09-
2017)

Den farste gangen Kenta snakket om at han opplevde fremgang i norsk, var mot slutten av
semesteret. Flere brikker falt pa plass da de jobbet med tidligere eksamensoppgaver, og han
begynte smatt a forsta litt mer av det leereren sa, og flere ord i hverdagen som for eksempel
«Pose?» i butikken. Han uttrykte at han var forngyd med & ha kommet til dette nivaet. Som
nevnt tidligere var fokuset pa a fullfare kurset og han hadde ikke hgye mal for norskleeringen.
Under intervjuet i februar fortalte han likevel at han var forngyd med & ha tatt norskkurset,

spesielt fordi han fikk et par nye venner, og lerte litt om norsk kultur.
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4.2.3 Fagklasserommene

Kenta hadde en sterk faglig interesse for samfunnsvitenskap®®, og jobbet hardt gjennom hele
semesteret med fagemnene. Han viet sveaert mye plass i dagboka til sine faglige erfaringer,
selv om han visste at prosjektet hovedsakelig omhandlet opplevelsen i norskklasserommet.
Dette engasjementet erfarte jeg ogsa da Kenta ofte spurte meg om innspill pa faglige
prosjekter han jobbet med, og teorier han hadde om norsk kultur. De andre deltakerne hadde
stort sett sparsmal om norsk grammatikk. Det virket ogsa som han hadde en akademisk
tilnaerming til hverdagen, og der andre kanskje hadde sett en vanlig samtale med en annen
person, sa beskrev Kenta tidvis slike interaksjoner som en form for feltarbeid, som kunne gi
data for a teste hypotesene han hadde. Han sgkte ofte forklaringer fra vitenskapen pa
fenomener han opplevde. Mens de andre deltakerne utelukkende skrev dagbgkene pa et
muntlig og uformelt sprak, vekslet Kenta mellom en muntlig form og en formell stil som

vanligvis brukes i sakprosa og akademiske tekster.

| fagklasserommene var Kenta generelt aktiv, stilte spgrsmal og tok selv initiativet til &
presentere pa vegne av gruppa etter gkter med gruppediskusjon. Han er sveert glad i a
diskutere, og par- og gruppearbeidet ga ham muligheten til a bli kjent med hvordan
medstudentene tenkte, og a fa innspill pa sine egne meninger. | et av emnene ble han skuffet
over at medstudentene sjelden var godt forberedt, og at fa var interesserte eller i stand til &
diskutere under gruppearbeidet. Da det ikke sa ut til & bedre seg utover semesteret, sluttet han
pa emnet. Aktivitetsnivaet var spesielt hgyt nar han var godt forberedt og i situasjoner der han

hadde kunnskap og interesse for det aktuelle emnet.

(om en gang studentene diskuterte sammen i smd grupper under en forelesning)
Etterpa spurte lareren «Er det noen som kan presentere?», sa jeg rakk opp handa
og presenterte. [..] For jeg snakket virket de fleste uinteresserte, men da jeg
begynte a snakke med en hgy og bestemt stemme (takk til [[idrettslag]], haha),
sa snudde alle seg pa likt som om de sa «Hva er det som skjer?». Etter det hgrte
alle rundt godt etter hele tiden siden innholdet ogsa var interessant, og da jeg
slo til med et morsomt poeng til slutt, bregt alle ut i latter. Jeg vet ikke hva
som skjedde, men jeg ble overrasket over at de synes at det var sa morsomt (Jeg
har aldri fatt noen til & le i forelesningene i Japan). Det er en personlig
antagelse, men jeg tror det var mange som tenkte «Hva er det med denne japaneren,
han kan jo faktisk snakke mye!». Jeg blir glad hvis dette fgrer til at de som
trodde pa stereotypien «Japanere = sjenerte», na tenker «Det finnes slike
japanere ogsa!» (27K-Dagbok-09-2017)

Og slik beskrev han a veere invitert som kunnskapsrik gjestestudent pa et seminar med

utelukkende norske studenter han ikke kjente fra for:

% Det spesifikke fagfeltet er ikke tatt med av personvernhensyn.
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Jeg ble med pa forelesningen. Det var faktisk satt av tid til diskusjon, og
vurdert ut fra samtalene under diskusjonen, sa virket det som det var jeg som
hadde mest kunnskap om [[samfunnsvitenskapelig fagfelt]]. Sa til tross for at
jeg var en gjestestudent, snakket jeg oppildnet. Nemlig, jeg f¢ler jeg forstar
hvorfor lzreren inviterte meg. (28K-Dagbok-10-2017)

Fagklasserommene ble ogsa brukt som en arena for a bli bedre kjente med medstudenter. Han
satte seg gjerne strategisk til for & havne ved siden av studenter han ikke kjente fra fgr, og han
fortalte om mange interessante episoder der dette ledet til diskusjoner om bade fag og
politikk, og ikke minst muligheten til & forsta mennesker fra andre kulturer og deres

bakgrunn.

Et av malene Kenta hadde satt seg far han kom til Norge, var a knytte kontakt med de
vitenskapelige ansatte. Han benyttet derfor sjansen etter forelesningene til a stille spgrsmal
direkte til foreleserne, og fa innspill pa egne faglige perspektiver. Disse mgtene beskriver han
som sveert positive, og via hyggelige og behjelpelige forelesere ble han introdusert for andre
vitenskapelige ansatte, som igjen ga ham litteraturanbefalinger, inviterte ham til nye

klasserom, og introduserte ham for andre studenter med lignende interesser.

Studiene var likevel ganske krevende. Kenta var ikke helt utrent med a lese engelsk
pensumlitteratur, men den ukentlige tekstmengden, og forventningene til forstaelse av hver
tekst, var en stor utfordring for ham. Dette ble forsterket av at han tok en del tverrfaglige
emner, og at han manglet ngdvendig bakgrunnskunnskap for en rekke temaer bergrt i
pensumet. Han matte bruke mye tid pa lesing og forberedelser, i sa stor grad at han til tider
sov svert lite, og matte avsta fra a veere sosial pa fritiden. Under en samtale om at han hadde
folt seg dum i lgpet av semesteret, trakk han fram situasjoner der han ikke forsto det engelske
pensumet, eller ikke forsto nok av engelsken i klasserommet til & kunne delta i diskusjoner.
Far han kom, var han ganske trygg pa egne engelskferdigheter, spesielt muntlige, men dette
bildet ble utfordret i magte med bade laerere og medstudenter som hadde engelsk som
farstesprak. Disse episodene sa ut til & gi ham motivasjon til & jobbe enda hardere med

forberedelser.

[..] Det virket som et veldig fascinerende emne. Men jeg hadde en ekstremt
ydmykende opplevelse. Under forelesningen, da l®reren sa «Snakk med de rundt deg
om hva du synes om bildet pa sliden», sad forsto jeg ikke hva spgrsmalet betydde,
og jeg klarte ikke svare da de pa gruppa spurte «Hva synes du?». Og i tillegg sa
opplevde jeg en holdning fra den europeiske kvinna som spurte meg, som var
liksom sann «Hva er det med han fyren her». Det var virkelig trist, og jeg folte
meg skamfull. Men samtidig lovte jeg bestemt til meg selv at «Neste gang skal
jeg i alle fall vise dem!». (29K-Dagbok-08-2017)
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4.2.4 Hverdagen

Studiene og faglige arrangementer tok opp mesteparten av tiden til Kenta, men innimellom
ble det tid til fester og andre sosiale sammenkomster. Han trivdes godt sammen med de han
bodde pa studenthybel med, og han fikk i tillegg noen venner blant norske studenter som

studerte japansk.

Ogsa pa fritiden var Kenta glad i a diskutere, og en suksessfaktor for en kveld ute med andre
studenter, var om han hadde opplevd noen gode diskusjoner, eller lzert noe nytt om Norge og
andre kulturer. | dagbgkene analyserte han stadig disse kulturmgtene med en akademisk
tilnerming. Han opplevde spesielt i studiestarten at det var vanskelig a bli kjent med de
vestlige studentene, og Kenta gikk lgs pa den utfordringen pa falgende mate, hvor han ogsa

fant en mulig lgsning pa problemet:

[..] Foerst og fremst lette jeg etter logiske arsaker til at man ikke kan bli
kjent. Resultatet var at det kan tenkes at grunnen er at temaene de snakker om
er forskjellige. [..] Og sa blandet jeg meg i gruppa deres, og utfg¢rte sakalt
deltakende observasjon (over et kort tidsrom men). Fra dette forsto jeg at de
snakket om verdenssamfunnet (f.eks. Trump-administrasjonen, Nord-Korea, valget
osv.). [..] Fra resultatene av disse undersgkelsene, kan det tenkes at de
fgplgende to handlingene er ngdvendige: (1) Forsta politiske temaer (2) Objektivt
uttrykke egne tolkninger av disse. [..] (30K-Dagbok-08-2017)

Et tema som dukket opp flere ganger i dagbgker og intervjuer, var opplevelser av at mange
vestlige studenter hadde et bilde av asiatiske studenter som sjenerte, klikkete og stille. Det kan
virke som det var viktig for Kenta a motbevise denne stereotypien, ikke minst ved a selv vise
at han var et eksempel pa at det finnes japanere og asiater som ikke er redd for & verken ta
ordet, eller veere sammen med ikke-asiatiske studenter (se ogsa episoden i forelesningen,

utdrag 26K, sitert i 4.2.3).

(om en fest med Buddy-gruppa i studiestarten)

[..] Jeg var i stand til & ha det veldig g¢y med dem. Men, det var en ting jeg
reagerte pa, et spgrsmal fra en tysker. Spgrsmalet var «Hvorfor er andre asiater
sjenerte?», «Hvorfor er de alltid sammen med andre asiater?». Jeg ble ikke sur
da, men jeg felte at de ser ned pa asiatisk kultur (ubevisst er det konstruert
en orientalistisk tankegang). Grunnen til det er at jeg fplte at det f¢rstnevnte
spgprsmalet hadde en forutsetning om at sjenert = darlig kultur, og det siste
spgrsmalet kunne jeg like gjerne stilt rett tilbake. [..] (31K-Dagbok-08-2017)

Kenta fortalte ogsa om at det var trist a ikke na opp til forventningene de vestlige studentene
hadde til innholdet man matte bidra med i diskusjoner, og han uttrykte at det var viktig &
tilpasse seg dem siden han var i Europa. Akkurat som i fagklasserommene var det et nederlag

nar han ikke klarte & henge med i diskusjonene med andre studenter pa fritiden.

(samtale om at det er vanskelig & snakke med europeiske studenter)
K: Men, det er sann at jeg, (.) ikke kan henge med, pa nivaet deres. Jeg klarer
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ikke fplge med pa standarden deres. (2) Og det kjenner jeg altsa pa kroppen,
sann «Er jeg virkelig fortsatt pa et sa lavt niva». (2) Sa det blir sann «Det er
fortsatt mye jeg ma jobbe med». (32K-I1-09-2017)

(samtale om at Kenta fg¢ler han bgr tilpasse seg europeiske studenter)

K: Dette-, hvis man matte nevne bare én, sa er dette feltet Europa, og ikke Asia,
sann, her er det heller, liksom sann et europeisk felt. Eh, (.) jeg folte at
dette var hjemmebanen deres, sd jeg tenkte jo at jeg kunne tilpasse meg til dem.
(33K-I1-09-2017)

Mot slutten av studiestarten hadde han gjort nok «feltarbeid», og fortalte om hvordan han

lykkes med a bli akseptert av de andre studentene.

Dagen jeg var helt ferdig med forberedelsene var omtrent pa [[ukedag]], den
[[tall]] dagen i Buddy week (jeg husker ikke helt ngyaktig). Den dagen var det
BBQ pa [[stedsnavn]] om kvelden [..], sd jeg satset alt og kastet meg midt inn i
samtalen. Der snakket jeg blant annet om japansk politikk, og mine egne
tolkninger av forandringene i verdenssamfunnet, og det var god stemning. Det var
ekstremt ggy. I tillegg sa husker jeg at jeg forngyd fortalte dette til ei tysk
jente jeg kjenner godt: «Jeg har endelig klart & diskutere med dem! Japanere bgr
ikke undervurderes!». Om enn aldri sa lite, sad pavirket denne handlingen dem.
Det manifesterte seg under et sportsarrangement som ble arrangert pa skolen pa
[[ukedag]]. Da ble jeg faktisk invitert av en person jeg aldri har snakket med
for slik: «Bli med og spille fotball, da vel!». Jeg tenkte at jeg hadde blitt
anerkjent som en av dem, og ble ekstremt glad. [..] (34K-Dagbok-08-2017)

Men tankene om at Kenta fortsatt spilte pa bortebane sa ut til a ha vart lenger, og han uttrykte
seg slik i slutten av oktober om hvordan han jobbet med a endre bildet vestlige studenter

hadde av japanere:

K: Liksom sann at jeg kan ga fra & for dem vare en ubetydelig person, til en
sann «Ja, han er morsom». Men, det jeg tenker pa angadende det er-, jeg tenker
hele tiden pa hva mad vi gjgre for at vi skal bli interessante for dem. (.) Sa,
sann, alle er i grupper, sa nd har jeg klart 3 komme inn i den ringen, men
derfra, sann, hva er det som kan fa dem til 3 bli interessert i Japan. (2) Sa, i
utgangspunktet sa, folk som er interessert, (.) de er det lett & snakke med, og
de kommer bort til oss, men jeg lurer pa hva som skal til for at de som ikke er
interessert skal komme bort. [..] Sann hva er liksom spesielt som japanere har,
og som de kan ville fa lyst pa. (2) Det leter jeg etter, men na, sann, ja, jeg
lurer pa hva som mangler hos dem, (.) na er jeg pad det stadiet at jeg stadig
leter etter dette, og trolig sa, er jeg vel heldig om jeg finner det i lgpet av
hele dette adret. (35K-I2-10-2017)

Han fikk lettere venner blant nordmenn som studerte japansk, og mgtte dem for a leere om
hverandres kultur, og drive sprakutveksling. Kenta fortalte dog at det ble lite gving pa norsk
og japansk, og mest snakking pa engelsk nar de mgttes. Han likte godt & kunne bidra med
kunnskap andre gnsket seg, bade overfor de som ville vite mer om Japan, og studenter som
kom til ham for hjelp med faglige spgrsmal, bade i Japan og Norge. Han papekte at japansk-
studentene var eksempler pa studenter som kom til ham og andre japanere, i motsetning til

mange av dem han mgtte i studiestarten.
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K: For eksempel sa, er jeg sprdkpartner med en japansk-, eh-, student, og vi
gjor mye forskjellig. Og sa, her om dagen og sann, sa tar han f.eks. med venner
og sann, og sier sann «Jeg er glad for at jeg fikk sperre om mange ting», «Kan
du fortelle om det en gang til?» og sann. (36K-I12-10-2017)

Sammenlignet med Yuka, fortalte Kenta sjelden om mgter med nordmenn i storsamfunnet, og
hele det sosiale og faglige nettverket hans var tilknyttet institusjonen han studerte ved. Men
han trivdes godt i dette miljget som ga ham muligheten til & utfolde seg pa en mate som ikke

hadde veert sa lett i Japan.

[..] I Japan er det en sterk tendens til at folk ikke liker & snakke om faglige
temaer, men her er det helt omvendt, og jeg felte pa nytt at jeg er i et milje¢
hvor det er ekstremt behagelig a vare. (37K-Dagbok-09-2017)

Under det siste intervjuet i februar var Kenta fortsatt ikke sikker pa hva han ville gjgre i
fremtiden. Oppholdet i Norge hadde likevel gjort det noe klarere, og han fortalte at han farst
og fremst vil finne sitt eget faglige spesialfelt i lgpet av bachelorgraden. Etter det vurderte han
bade master og doktorgrad, men til slutt gnsket han ogsa a fa anvendt fagkunnskapen i

jobbsammenhenger utenfor akademia.

4.3 Ayako

4.3.1 Bakgrunn og motivasjon

Ayako var i midten av 20-arene da hun kom til Norge, pa det som allerede hadde rukket a bli
hennes tredje studieopphold i utlandet. Hun beskrev seg selv som en selvstendig, flittig og
ordentlig student, med interesse for samfunnsvitenskap®® og sprék. Ellers trodde hun at andre
gjerne ville ha beskrevet henne som litt vanskelig @ komme inn pa, og hun sa selv at hun har
en tendens til & holde meningene sine for seg selv, og unnga diskusjoner. Hun mente at det
kanskije har noe a gjgre med at hun bryr seg mye om hva andre tenker om henne, og at hun
derfor holder igjen i mgte med nye mennesker, og at hun farst apner seg helt opp med dem
hun kjenner godt. Mitt inntrykk av henne fra historiene hun fortalte, stemmer overens med
dette. Men allerede fra farste intervju og dagbokside, var hun apen og arlig om bade gode og
sare opplever, og i mgte med meg ville jeg aldri beskrevet henne som en typisk sjenert, eller

innesluttet person.

Ayako vokste opp pa et lite sted pa landsbygda i Japan. Hun gikk pa vanlige offentlige skoler,

og var ikke interessert nok i skolearbeid til a sikte seg inn pa eliteskolene. Moren hadde et

% Det spesifikke fagfeltet er ikke tatt med av personvernhensyn.
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gnske om at hun skulle lzere engelsk, og sendte henne pa privat engelskkurs allerede fra
barneskolen av. Pa videregaende skole tok hun et ar som utvekslingselev i et engelskspraklig
land, som ble et slitsomt, men larerikt ar, hvor hun forsto at hun selv matte ta tak i problemer
som kunne oppsta. Her laerte hun bade fransk og engelsk, og dette ga mersmak som farte til at
hun valgte & studere engelsk pa universitetet ogsa. Hun kom ikke inn pa farstevalget, men pa
et universitet med internasjonal profil, og gode muligheter for bade spraklaring og nye
utvekslingsopphold. Hun valgte a dra tilbake til det samme landet som pa videregaende, hvor
hun trivdes godt og ble enda mer interessert i samfunnsvitenskap. Det var lagt opp til to
utenlandsopphold i lgpet av studiet hennes, og neste gang falt valget pa Norge. Det var ikke
farstevalget hennes, men vertsinstitusjonen hadde en rekke emner hun syntes virket
interessante. Hun meldte seg opp til full studieprogresjon, med emner i samfunnsvitenskap,

norsk kultur, og norskkurset for internasjonale studenter.

4.3.2 Norskklasserommet

Ayako var interessert i sprak, og da hun tok fatt pa norsk, behersket hun allerede engelsk
godt, og ogsa en del fransk. Hun ville laere norsk fordi hun trodde det ville veere nyttig for
henne i hverdagen, og hun mente det hadde vaert uhgflig a ikke lzere seg det lokale spraket
siden hun skulle vere her i et helt ar. Norskkurset ble generelt en utfordrende og negativ

opplevelse for Ayako, av flere grunner.

Progresjonen var for rask for henne, og hun klart knapt & henge med til tross for at hun brukte

mye tid og krefter pa forberedelser og etterarbeid, slik hun forteller her:

Sa langt sliter jeg med norskkurset. Hver gang er det deprimerende a ga til
undervisningen. Det er slitsomt med [[antall]] timer. Det er vanskelig a forsta
lzrerens forklaringer pa engelsk. I tillegg er tempoet raskt. Det burde jo
heller vare [[antall]] minutter hver dag, istedenfor [[antall]] dager i uka. Det
er mye som skal gjgres pa 1 time, og jeg far ikke til & gjere det sad fort.
Medstudentene er delt mellom de som far det til, og de som ikke far det til. Jeg
lurer pa hvorfor alle tar norsken sa raskt. Men det er jo min feil at jeg ikke
studerte det pa forhand. Selv om jeg hadde sa mye tid. [..] Jeg mener at jeg gje¢r
sa godt jeg kan. Jeg bade leser i tekstboka og gje¢r leksene. Men det er ikke gy
i det hele tatt. [..] (38A-Dagbok-09-2017)

Hun kritiserte 0gsa seg selv for & ikke ha studert norsk far hun kom til Norge, noe hun
mistenkte at andre medstudenter hadde gjort. Innsatsen lagt i forberedelser ga ofte ikke
uttelling, da det tidvis var uklart om hva som faktisk skulle gjennomgas i hver time, og fordi
leereren ogsa tok opp temaer og oppgaver som ikke var annonsert pa forhand. Dette forte til at

temaer som Ayako hadde forberedt seg pa, matte utga pa grunn av manglende tid. Laereren
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gikk ogsa sjelden gjennom leksene, og Ayako opplevde a ikke fa vist for leereren den
innsatsen hun hadde lagt ned. Tilbakemeldinger fra leereren i lgpet av semesteret handlet

oftest om resultatene hennes, og ikke om arbeidet hun hadde lagt i dem.

A: [..] Jo, jeg ble veldig deprimert av & gje¢re skolearbeid hjemme, i en periode.
[..] Det tar mye tid, og (3) ja, kanskje, jeg forklarte det i starten, men det er
sann «Selv om jeg bruker sa mye tid for a3 gj¢re det», sa blir det ikke
gjennomgatt i timen. (2) [..] Jeg lurer pa om det faktisk er noe vits & bruke
masse tid, og gjer- gjore det. Hvis det skal vaere sann, sd har jeg jo ikke lyst
til 3 gjere det. (39A-I2-10-2017)

P: Nar far du skryt av lazreren?
A: Tja, kanskje, nar jeg har sagt noe pa god norsk og sann (.) liksom, uttalen
(3) hmm (4) Det er vel i sanne situasjoner, at jeg far skryt. (40A-I13-12-2017)

En rekke enkeltepisoder der Ayako opplevde at hun mistet ansikt i plenum i klasserommet,
forsterket den negative spiralen der bade motivasjon og tilfredshet med norskkurset sviktet

totalt underveis, og hun begynte a lure pa hvorfor hun i det hele tatt fortsatte a ga pa kurset.

Det er bra med repetisjon av noun og adjective og sann for det lzrer jeg mye av.
Men da det var min tur til & svare hang jeg meg litt opp i at l®reren sa «easy
one». Jeg lurte pa om lazreren med vilje valgte ut en lett en til meg. Jaja, det
er sant at jeg ikke er sa flink, men det er bittert®’. [..] Noen ganger lurer jeg
hvorfor jeg tok norsk. Det fgles veldig som jeg bare tar det for a ta det. Det
er jo ikke sann at jeg skal vare her i 2-3 ar. Var det virkelig sa tungt a lare
sprak? (41A-Dagbok-09-2017)

Activityen pad laben var helt forferdelig. Det er greit nok a ha diktat, men er
det virkelig ngdvendig & gd frem og skrive det pa tavla? Og selv om alle fikk
rett, sa var det bare jeg og [[asiatisk student]] som ikke fikk det til. For a
vere #rlig sa har jeg ikke lyst til & vere partner med denne personen. For ingen
av oss far det til. (bittert smil) I tillegg sa ble vi utsatt til sist, vi
brukte mer tid enn alle de andre parene, og det var kjempeflaut, og jeg folte
meg helt forferdelig. that was a pain. I tillegg da jeg spurte om bekreftelse pa
stavematen, misforsto lareren og trodde at jeg spurte om betydningen av
«[[vanlig norsk ord]]», og gjentok det mange ganger. Men pa det nivaet vet jeg
jo hva det betyr. Jeg er ikke flink, og jeg er veldig klar over at jeg ikke far
det til. [..] Jeg mener jo at jeg gjor det mer ordentlig enn amerikanerne og
britene som ofte ikke mgter opp. Jeg blir irritert bare av & tenke pa det. Etter
timen dro jeg rett pa toalettet. Jeg grat litt, men det var ikke akkurat
hylgrining, sa innen 1@ minutter hadde jeg roet meg ned, og dro rett pa
biblioteket. (42A-Dagbok-10-2017)

Likevel sto hun pa til siste slutt, og var innstilt pa & vise at hun kunne fa det til.

Det varierte mye hvor raskt medstudentene tok norsk, og hun registrerte at de med et L1 som
ligger nzermere norsk, ledet an. Hun syntes ogsa det virket som de andre studentene forsto
mer av det leereren sa. Men det var ogsa andre i klassen som ikke gjorde det sa godt, og hun
var heller ikke den svakeste studenten. Til tross for at hun avfant seg med at andre tok det

lettere enn henne, likte hun ikke a bli tenkt pa som en darlig eller lite begavet student av

37 Ordet «bittert» i utdragene er oversatt fra det japanske «}f L ty» (kuyashii). I tillegg til at det deler betydning
med det norske ordet, beskriver det ogsa en falelse av nederlag som ikke ngdvendigvis er like sterk eller som har
bygget seg opp over tid.
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lzereren og medstudenter. Motstanden mot dette var tydelig i fortellingene hennes, men hun

lot ofte vere a vise motstand i de aktuelle situasjonene.

Pa dictation sa satt vi i par, og jeg og studenten jeg var med viste hverandre
det vi hadde skrevet ned, og sammenlignet, men jeg ble presset av partneren min
og det var ogsa bittert at jeg ikke klarte a sta fast pa at jeg hadde rett. Og i
slike situasjoner er det ofte jeg som har rett. (41A-Dagbok-09-2017)

Flere passasjer fra dagboka vitner om et stadig voksende negativt selvbilde i

norskklasserommet, for eksempel denne:

Pa [[ukedag]] er det Norsk. Jeg fg¢ler dag for dag at jeg ligger etter alle
sammen. Jeg gjor jo skolearbeidet, men. Kanskje maten jeg gjer det pa ikke er
god. Noen ganger da vi har pararbeid fg¢ler jeg at jeg ikke blir behandlet som en
partner. Det er jo mer presist @ spg¢rre noen andre enn meg. Men jeg blir jo
irritert over den holdningen. Men det er sant nok at de andre er flinkere til a
forklare. Selv om jeg forstar det sa klarer jeg ikke si det pa en god mate, og
jeg har ikke troa pa meg selv. (43A-Dagbok-09-2017)

Andre studenter stilte spgrsmal til lzereren i plenum, men Ayako forholdt seg taus. Men noen
ganger benyttet hun sjansen til a sparre laereren etter timen eller i pausen. Ayako var den
eneste deltakeren som selv tok opp temaet med japansk klasseromskultur i et intervju, og
fortalte at studenter i Japan sjelden, eller aldri, apner munnen i undervisningen. Hun trodde at
lererne her kanskje gnsket at hun skulle veere mer aktiv, og det derfor var en ulempe a vere
vant til det motsatte. Hun kommuniserte lite med de andre medstudentene i pausene, og satt
stort sett sammen med en flink student fra et ikke-europeisk land som hun likte & jobbe
sammen med. Hun kunne gnske hun hadde flere venner i klassen som hun kunne gve pa norsk
med, men hun ble ofte stille nar hun havnet pa gruppe eller i par med noen hun ikke kjente fra

for. Hun var generelt ikke sa glad i gruppearbeid.

P: Hva er det du ikke liker? (.) med gruppearbeid.

A: Hmm, det kommer jo litt an pad personene, men nar jeg er med folk som bare
kjgorer pa uten a bry seg (.) sa er det ikke noe ggy, litt sann, uten 3 tenke pa
mitt tempo, uten 3 tenke pa meg, sa bare fortsetter de videre, de som forstar
(.) [.] Jeg vil si «Vent, vent», men det er vanskelig & si ifra. Jeg burde jo
egentlig si ifra, men jeg er jo ikke helt sann jeg heller.

P: Hva er grunnen til at det er vanskelig & si ifra? Hva kan det vare?

A: Hmm, Jeg liker ikke at de tenk-, liksom, tenker «Forstar hun her virkelig
ikke?». Jeg liker ikke at de tenker det, eller kanskje heller sann. Men altsa,
jeg tror jo alle har skjent det allerede (3). [..] Det tar jo tid a forsta for
meg. (6) Jeg lurer jo liksom pa om jeg kan fa dem til a forstad det. [..] (44A-I1-
09-2017)

Da hun oppsummerte erfaringene pa det siste intervjuet var hun likevel glad for at hun hadde
tatt norskkurset. Hun var ganske forngyd med eksamensresultatene, og spesielt pa muntlig

eksamen fglte hun at hun endelig fikk vist leereren hva hun kunne.

(samtale om hvordan det gikk pa muntlig eksamen)
A: Det at, jeg snakket jo ikke noe szrlig til vanlig (.), sa [kanskje lareren
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P: A, i klasserommet]

A: Ja, lareren var kanskje bekymret (.) men personlig synes jeg at jeg klarte a
snakke godt, sa (.) ja, jeg haper jo at lareren (.) la litt merke til det. (45A-
I4-02-2018)

Det var slitsomt med den raske progresjonen, og det var tungt a bade vare, og bli sett pa, som
en av de darligste i klassen. Hun var tidvis misunnelig pa blant annet de tyske studentene som
tok norsk mye lettere, men papekte likevel at alle jo var pa et begynnerniva i norsk, og at hun
brydde seg mer om nar andre hadde mye bedre engelskferdigheter enn henne. Da hun begynte
pa kurset vurderte hun a fortsette pa neste niva det pafglgende semesteret, men opplevelsene
det farste semesteret hadde gjort at hun mistet motivasjonen for dette. En annen grunn var at
hun hadde hatt et gnske om a bli i stand til & bruke mer norsk i hverdagen, og var derfor
misforngyd med at det var lite samtaletrening pa begynnerkurset. Hun forventet at det ville bli
enda mindre samtaletrening pa hgyere nivaer, og ville heller lete etter muligheter til & ave mer

pa muntlig norsk i sitt daglige liv i Norge.

4.3.3 Fagklasserommet

I tillegg til norskkurset, tok Ayako ett emne innenfor et samfunnsvitenskapelig fagfelt og ett i
norsk kultur, som ogsa veldig mange andre internasjonale studenter tok. Faglig sett var begge
bade spennende og utfordrende, og hun la mye energi i arbeidet med dem. Engelsk var dog

ikke en like stor utfordring som for Yuka og Kenta.

Det meste Ayako fortalte om fra fagklasserommene handlet om de andre medstudentene. Som
hun fortalte allerede pa det farste intervjuet, hadde hun en tendens til & sammenligne seg selv

med andre. | mgte med spesielt flinke studenter, fglte hun seg ofte dum og utilstrekkelig.

Den [[asiatisk nasjonalitet]] gutten forsto innholdet veldig godt, og utvidet
sine egne synspunkter, sa jeg vil sette det nivdet som et mal for meg. Forresten,
sa er han kjempeflink i engelsk. Han har en karakteristisk aksent, men det
gjelder jo alle. Jeg far ofte gye pd ham. Jeg fplte meg litt mindreverdig, men
folk er folk. Det er vanskelig & plutselig komme til det nivaet, sa jeg far
heller sta pa 1litt og litt. (46A-Dagbok-09-2017)

Hun fortalte ogsa hvordan hun irriterte seg over a se andre studenter som ikke fulgte med i,

eller som forstyrret, undervisningen.

[..] T tillegg, japaneren som satt pa andre siden satt bare og knotet med mobilen,
og jeg ble irritert av & se pa det. Hva er du her for a gjg¢re? Bare apne PCen og
se pa mobilen? Tar du dette serigst? [..] (47A-Dagbok-09-2017)

Generelt var hun skuffet over at det var fa virkelig engasjerte medstudenter, og at mange av

dem ofte var darlig forberedt. Dette pavirket Ayako direkte nar hun matte samarbeide med
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dem i gruppearbeidene, bade ved at det gikk ut over resultatene til gruppa, og at hun ble
tvunget til a ta initiativ i situasjoner hun ellers ikke hadde gjort det, slik hun forteller om i

denne episoden:

Vi hadde 25 min til 3 forberede gruppepresentasjonen, men ingen sa noe. Den
[[@st-asiatisk nasjonalitet]] gutten hadde garantert lest pd forhand, og sa ut
til 3@ ha en gjennomtenkt mening, men de to andre [[@st-asiatisk nasjonalitet]]?
[[annen ¢st-asiatisk nasjonalitet]]? sa nesten ikke meningene sine, og jeg lurte
jo pa om de i det hele tatt hadde lest pa forhand? Det var helt haplgst, sa jeg
tok ledelsen og bestemte hva vi skulle presentere, og sa fikk vi det til pa et
vis ved at den andre [[¢st-asiatisk nasjonalitet]] presenterte innholdet, og at
jeg la til mine meninger. De to andre md skjerpe seg altsa. Hvis ikke han gutten
hadde vart der hadde det virkelig vart katastrofe. Han er liksom bare for smart,
og jeg klarte ikke svare ordentlig da han spurte meg, og det var virkelig flaut
og jeg folte meg elendig. Hodet mitt kokte av nervgsitet, elendighet og skam...
Men, hvis du hadde lest sa mye pa forhand, hvorfor holdt du munn? Jeg liker ikke
a vere gruppeleder, eller a ta ledelsen. Vi fikk til presentasjonen pa et vis,
sa det er jo greit nok. Men da Seminaret var over var jeg helt utslitt og hadde
0 energi til a studere. Jeg ville ikke gjgre noe som helst. Jeg fglte meg sa
flau. Skamfull. Jeg ville ikke tenke pa seminaret. Folk tror at jeg er en idiot.
(48A-Dagbok-09-2017)

Ayako var ogsa passiv i fagklasserommene, og tok aldri ordet i plenum pa eget initiativ. To av
klasserommene var store forelesningssaler hvor dette ikke var naturlig, men det gjaldt ogsa pa
seminaret hun hadde i det samfunnsvitenskapelige emnet. Leaererne der pleide a selv peke ut
studenter til & svare pa spgrsmal, og Ayako foretrakk heller & sparre i pausene eller etter
timen, hvis hun lurte pa noe. Hun trakk ogsa her frem at hun aldri hadde veert vant til a veere
aktiv i undervisningen, og pekte pa at amerikanere ofte var mer aktive, da de kanskje var mer
vant til en slik klasseromskultur. Hun snakket nesten aldri med medstudentene, og interaksjon

med dem begrenset seg stort sett til gruppearbeid pa seminaret.

4.3.4 Hverdagen

Ayako brukte mye tid pa studiene, men var ogsa aktiv pa fritiden med sosiale aktiviteter. Til
tross for at hun selv mente hun var darlig pa det, klarte hun a fa ganske mange venner, bade

blant nordmenn og andre internasjonale studenter.

Helt i starten av oppholdet hadde hun en periode der hun var fglelsesmessig langt nede, og
hun var veldig usikker pa om hun i det hele tatt burde ha kommet til Norge. Hun
sammenlignet med det forrige oppholdet i det engelskspraklige landet hvor hun hadde hatt det
bedre. Pa den tiden hadde hun fortsatt et svakt nettverk, og falelsene ble forsterket av at det
ikke gikk sa greit pa norskkurset. | tillegg hadde hun en del negative opplevelser i
studiestarten, der hun mgtte holdninger som omhandlet bakgrunnen hennes.
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(samtale om en gang i studiestarten da hun ble invitert med pa en grillfest)
A: Da jeg kom dit, (.) sad var det en samling av europeere ((latter)), og sa var
det en av dem, da jeg sa at jeg var fra Japan, som sa «Jassa», og sa «Ma du ikke
vare sammen med asiater?» [..] Da tenkte jeg at det er slik de ser pa asiater, og
tenkte jo at man egentlig kan si det samme til europeerne. «Til syvende og sist
sa er jo dere ogsa bare sammen med europeere, ikke sant?». (49A-I1-09-2017)

(eplsode der Ayako kom i prat med en nordmann pad gata)
Han sa «Your English is so good for Japanese» (2)
Hva svarte du? (2)

Jeg bare, jeg svarte bare «Thank you»

Men egentlig sa?

Tenkte jeg «Huh»3®. (50A-I11-09-2017)

> 7T >7TPr

| dagbgkene fortalte hun hvordan hun mislikte a bli plassert i bas etter landbakgrunn.
Sammenlignet med de andre deltakerne, tok hun knapt opp temaet kulturforskjeller i
dagbgkene, og det kan virke som hun ikke ville at det skulle veere en faktor i opplevelsene

hennes.

[..] Men, likevel. Jeg irriterer meg over at jeg sammenligner meg med andre. Jeg
vil ikke tenke pa Japan. Jeg vil ikke si at jeg er japaner. Jeg vil ikke at folk
skal tro at jeg ikke er flink i sprak. Det skal ikke ha noe & si at jeg er asiat.
(38A-Dagbok-09-2017)

Da hun fikk flere venner, og ble vant til det nye studielivet, trivdes hun bedre. Hun oppsgkte
ogsa aktivt sprakkafeer og andre settinger hvor hun kunne gve pa norsk og bli kjent med nye
mennesker, gjerne ogsa alene. Likevel innrgmte hun at hun hadde en uvane med & hvile for
mye pa engelsken, og turte ikke alltid & begynne samtalen pa norsk, i tilfelle hun ikke ville
forstd det samtalepartneren sa. Det ble derfor ikke mye gving pa muntlig norsk i hverdagen
det farste semesteret, selv om det var noe av det hun savnet mest pa norskkurset. Men etter
hvert da hun hadde fatt pravd seg litt og fatt bedre selvtillit pa norskferdighetene, begynte hun
ogsa a bruke norsk i butikker og pa kafeer. Men i sosiale sammenhenger med nordmenn var
hun likevel ganske avhengig av at de norsktalende tok initiativ til & inkludere henne i
samtalen, og fa henne til & snakke norsk. Selv med den faste sprakpartneren, gikk som regel

samtalene pa engelsk.

Hun valgte som nevnt tidligere a ikke melde seg opp til neste niva av norskkurset det andre
semesteret. Likevel var hun fortsatt motivert for & leere mer, og fortsatte med a gve pa norsk
med venner, se pa nyheter og veermelding pa norsk, og sakte men sikkert forbedre
norskferdighetene pa egen hand. Hun synes det var dumt hver gang det dukket opp situasjoner
i hverdagen hvor hun ikke forsto enkle ting, og det ble en motivasjon for a fortsette

norsklaeringsprosjektet.

38 Oversatt fra det japanske «~ > » (fun) som er en nasal lyd som kan uttrykke misngye.
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Ayako var i det siste intervjuet fortsatt usikker pa hva hun ville gjgre i fremtiden. Hun hadde
lyst til & ga videre med masterstudier, men grublet ogsa pa om det ikke var pa tide a fa seg en

jobb etter bachelorgraden for gkonomiens skyld.

4.4 Saki

4.4.1 Bakgrunn og motivasjon

Saki vokste opp i en liten by i Japan, og kom til Norge da hun var i begynnelsen av 20-arene.
Hun beskrev seg selv som en flittig og serigs person, som falger regler og som ikke sluntrer
unna. Fra foreldrene hgrte hun at hun gjerne kunne slappe litt mer av, men hun manglet ofte
selvtillit til & si at egen innsats var god nok. Sammenlignet med de andre deltakerne var det
litt vanskelig @ komme inn pa henne. Hun ble rekruttert farst i oktober, og hadde derfor ett
intervju mindre. Dagboktekstene var ganske korte, og var skrevet mer som jevnlige
oppsummeringer av de siste ukene, enn som en vanlig dagbok. Under intervjuene virket hun
ogsa litt tilbakeholden, men hun smilte og lo mye, og jeg fikk et inntrykk av henne som en

hyggelig og smart student.

Saki hadde gatt pa vanlig grunnskole, men kom inn pa engelsklinja pa en god privat
videregaende skole, der hun hadde vert eleven med best resultat pa opptakspragven.
Karakterer var viktig for henne, og hun ble ofte nerves far eksamener, da hun vil helst ha mer
enn 90%3°. Hun reiste 0ogsad mye med familien som liten, og hadde alltid veert interessert i
engelsk. Det var en av grunnene til at hun vurderte reiselivsbransjen som en mulig karrierevei,
der hun kunne bade praktisere spraket, og komme i kontakt med mennesker fra mange land.
Men det var ikke et hgystatusyrke, og krevde heller ikke universitetsgrad. Derfor bestemte
hun seg for & ta hgyere utdanning, og heller finne ut senere hva hun skulle bli. Hun sgkte seg
til et universitet med hgy status og et internasjonalt fokus, pa et studieprogram innen
samfunns- og mediefag. Pa det tidspunktet sa hun for seg en jobb i mediebransjen, med TV
eller reklame. Pa eliteuniversitetet hadde hun na mange venner som var enda flinkere enn
henne, og hun fortalte hvordan hun ofte sammenlignet seg med dem, spesielt nar det gjaldt

engelskferdighetene.

39 Karakterer i Japan gis i prosent, hvor 90%+ ville tilsvart en A i hgyere utdanning eller 6 i grunnskolen og
videregdende skole.
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Pa videregaende hadde hun veert pa et kort utvekslingsopphold, og hadde lyst til & dra ut igjen.
De fleste vennene hennes dro til engelskspraklige land, men selv ville hun pragve noe litt
annerledes. Hun hadde ikke noe spesielt forhold til Norge fra far, men syntes det virket som
en interessant studiedestinasjon med flott natur og muligheter til a bli kjent med en helt ny
kultur, samtidig som hun kunne bruke engelsk som andresprak i hverdagen. Hun meldte seg
opp til full studieprogresjon, med ett emne relatert til mediefag, og norskkurset.

4.4.2 Norskklasserommet

Saki ville lzere norsk for & kunne bli bedre kjent med nordmenn, og fordi det ville veere
praktisk & kunne siden hun skulle veere her i et helt ar. For Saki ble norskkurset en opplevelse

med bade positive og negativer sider.

Til tross for at hun brukte mye tid pa kurset, var det vanskelig & henge med. Progresjonen var
rask, og hun oppdaget at mange av de andre tok det lettere enn henne. Dette gjaldt spesielt de
europeiske medstudentene, slik hun forteller her:

Na har jeg prgvd & studere norsk i én maned, men det er virkelig vanskelig og
slitsomt. Progresjonen pad kurset er rask, og selv nar jeg har repetert skikkelig,
og tror at forstdelsen min har tatt igjen forspranget, sa henger jeg ikke med
igjen i neste time. Men de andre internasjonale studentene fra Europa er raske i
forstaelsen, flinke i uttale og raske til a lg¢se oppgaver, sd jeg blir stresset.
I timen nar vi ¢ver pa norsk i par, og hvis partneren min er en internasjonal
student fra Europa, sa er norsken min for darlig, sa jeg blir litt nerves. Jeg
slapper av hvis det er en asiat. [..] (51S-Dagbok-10-2017)

(samtale om positive og negative episoder i norskklasserommet)

S: I timen, sa ble vi fortalt «L¢s (.) denne oppgaven», (2) og jeg gjer den, men
(.) ehh, hastigheten de lgser oppgaver pa, er veldig, ((latter)) veldig rask, og
jeg blir overrasket, sann «Hz, er dere allerede ferdig?», «Wow» liksom. Og da,
fpler jeg jo at det kanskje er 1litt forskjell i hvor lett man forstar,
hastigheten i forstdelsen. (52S5-I1-10-2017)

Saki var spesielt misunnelig pa tyskerne som var veldig flinke. Hun hadde fra far hart at tysk
lignet pa norsk, og tenkte derfor at det kunne veere en arsak. Forskjellen i hvor lett andre lzrte
norsk, fikk henne til a fale at hun matte gjare en ekstra stor innsats for & henge med.

Pa norskkurset bruker jeg som vanlig alle krefter for 3 henge med. Pa en oppgave
der vi to og to, med sidemannen, skulle forsta betydningen i en samtale mellom
[[tema for samtalen]], forsto jeg ikke ordenes betydning uten & hele tiden sla
opp ett og ett av de nye ordene, men den tyske partneren sa for seg betydningen
av ordene, og forsto betydningene i samtalen, s3 jeg ble misunnelig. (53S-
Dagbok-10-2017)

Tidvis falte hun ogsa at det var de andre studentene som larte henne norsk, og at hun selv

kom i veien for leeringen til de flinke studentene.
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(samtale om pararbeid)

S: Partneren min da var sann, ei [[vest-europeisk nasjonalitet]] jente som jeg
synes hadde veldig god uttale. Og sa, jeg skjg¢nte ikke engang hva jeg skulle
gjore ((latter)) I tillegg var partneren min ei sann jente som tar ting
kjempefort og som sikkert er smart. Sa (.) det fg¢ltes som om partneren min, hun
[[vest-europeisk nasjonalitet]] jenta, larte meg norsk ((latter)). [..] Sa, det
var jo det at jeg fe¢lte det var en svart stor forskjell mellom oss da, ogsa, og
jeg tenkte at hun ville nok (.) fordi hun forstar mer og hastigheten er ogsa
raskere enn meg, sd (.) sa hun ville nok lzre mer, mer, ny-, nye ord pa norsk og
sann. Sa i den situasjonen der jeg ikke skjgnte noe som helst, sa var det liksom
sann at jeg spurte henne om norsken. S3 da fglte jeg skyldfelelse. [..] litt sann,
altsa at jeg ikke starter pad null, men at jeg starter pd minus. [..] (54S-I1-10-
2017)

Lyttegvelser og diktater var det aller vanskeligste, og hun slet generelt med lytteforstaelsen.

I norskundervisningen gjorde vi lytteoppgaver for fgrste gang. Jeg forsto
aldeles ingenting, og ble stressa og trist. Det var en oppgave der vi skulle
hgre pa samtaler mellom 2 personer, og svare pa hvor disse samtalene fant sted,
men jeg forsto ikke én eneste oppgave. Det eneste jeg klarte @ hgre var tallene.
Formen var slik at den som lareren pekte ut, skulle svare, og det var bade
studenter som forsto, og studenter som ikke forsto. Tyskerne svarte jo som
forventet enkelt, men den [[@st-asiatisk nasjonalitet]] vennen forsto visst ikke.
Etter undervisningen, snakket jeg med den [[annen g¢st-asiatisk nasjonalitet]]
vennen min om lyttinga mens vi gikk hjem, og hun sa ogsd at hun ikke hadde
forstatt noe som helst. Jeg tror at vokabular og grammatikk og sann ogsa er et
problem, men jeg tenkte pa nytt at det jo er lettere a forstad hvis sprakene i
utgangspunktet ligner. I tillegg sa glemmer jeg den norske bgyninga, og slar opp
samme ord gang pa gang. Jeg husker ordene etter lyden, sad det er ogsa sann at
jeg ikke vet stavinga, og jeg lurer pad hvordan det skal ga pa preven... (55S-
Dagbok-10-2017)

Lereren brukte stort sett bare norsk for a forklare, og en del av de flinkere studentene stilte
ogsa spgrsmal pa norsk. Saki, og spesielt andre asiatiske studenter som ikke var sa flinke,
forsto derfor ikke sa mye av det som ble sagt i plenum i klasserommet, og ofte ikke hva som
skulle gjares i oppgavene i par og grupper. Dette kunne ogsa gjelde oppgaver som de fikk
beskjed om a gjare hjemme.

Jeg synes at norskkurset har rask progresjon, ja. Det er veldig vanskelig.
Lezreren snakker pad norsk, og alle nikker med, og ler med samme timing og sann,
men jeg klarer ikke forstd hva de sier, og tenker hver gang sann «Hvorfor ler
alle na?». Jeg kunne ogsa ¢nske jeg ble i stand til & le pa samme tidspunkt som
de andre. (56S-Dagbok-11-2017)

S: For eksempel, (2) liksom, (3) hmm, sanne som dette ((peker pad oppgave i
boka)) hvis vi far en lekse sann «Gjer denne» liksom, (.) tja, denne forstar jeg
jo kanskje, men (.) hva oppgaven sp¢r etter ((latter)), det forstar jeg ikke, sa
jeg md fgrste finne ut av det, (2), og sa, noen ganger forstar jeg ikke-, klarer
jeg ikke skjenne betydningen selv om jeg slar det opp, sa (.) spgr jeg
((latter)) en venn, (.) «Hva er det denne oppgaven spgr deg om?», og at det

liksom starter etter 3 ha spurt det. ((latter)) Det er kanskje sann at ingenting
begynner uten 3 starte med leksene pa minus. (4) (57S-I2-11-2017)

Hun slappet mest av da hun jobbet med andre asiatiske studenter, men det kunne ogsa by pa
egne problemer. Hun satt ofte sammen med de samme medstudentene, to fra ulike gst-
asiatiske land, og en vest-europeer. Nar ikke vest-europeeren var der, kunne de slite med a

forsta hva som skulle gjgres under gruppearbeidet.
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Det var en rekke faste vestlige studenter som spurte mye under undervisningen, men Saki tok
aldri ordet i plenum uten & selv ha blitt spurt. Hun likte best & vente til etter timen med
spgrsmalene, hvis hun lurte pa noe. Men det var mye par- og gruppearbeid der hun fikk
muligheten til & snakke. Lareren pleide ogsa a stille sparsmal til hver student, og be
studentene om a lese hgyt etter tur. Saki syntes det var greit, og hvis noen sa noe feil eller
uttalen ikke var god, fikk lereren hele klassen til & gjenta. Slik faltes det ikke sa flaut & si noe

feil, og Saki syntes stemningen i klasserommet generelt var god.

Mot slutten av kurset jobbet de mye med tidligere eksamensoppgaver, og da forsto Saki mye
hun ikke hadde fatt med seg tidligere. Hun var likevel urolig for eksamen, og falte for farste
gang i sitt liv at hun ville veere forngyd med a bare fa berget studiepoengene i et emne, og
hadde gitt opp a fa en god karakter. Men eksamenen syntes hun faktisk gikk bra, og ble derfor
veldig overrasket da hun til slutt fikk en darlig karakter. Hun aksepterte likevel resultatet, for
hun hadde ytt full innsats fra start til slutt, og tenkte at da hadde det vel ikke veert mulig for

henne & fa noen bedre karakter.

Saki var likevel glad for & ha tatt norskkurset. Det hadde gjort det lettere & bli kjent med
nordmenn, og hadde hjulpet henne mye med a forsta norsken hun mgtte i hverdagen. Men hun
kunne gnske at det hadde vert langsommere progresjon, og ville heller tatt det samme kurset
over ett ar, enn over ett semester. Saki meldte seg ikke opp til neste norskkurs pafglgende
semester, da hun etter eksamen fglte hun hadde nadd grensen for hva hun kunne fa til

karaktermessig.

4.4.3 Fagklasserommene

Saki tok ogsa et emne innenfor samfunns- og mediefag, med tre forskijellige
undervisningsformer: stor forelesning, seminar med ca. 25 studenter og et gruppearbeid med
fire andre studenter. Til forskjell fra de andre deltakernes emner, var Saki eneste utenlandske
student pa seminaret og gruppearbeidet, resten var norske studenter. | starten gjorde det henne
litt nervgs, men samtidig var hun glad for utfordringen. Da hadde hun ingen andre japanere til
a stgtte seg pa, og matte gjare en innsats for a bli kjent med nye folk.

Pa seminaret var det andre som stilte sparsmal til lzereren, men selv tok hun aldri ordet pa eget
initiativ, da hun ikke fglte noe behov for det. Gruppearbeidet derimot var mer komplisert. |
starten tilpasset medstudentene seg og snakket for det meste pa engelsk, men Saki syntes

likevel det var vanskelig a ta ordet i diskusjoner, og bidra til prosjektet de skulle gjgre. Hun
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var ikke vant til maten a diskutere pa, og hun slet ogsa med a fa frem nyansene hun gnsket pa

engelsk.

(samtale om oppstarten pa gruppeprosjektet)

S: Vi skulle si vare meninger (.) oss fem imellom, men (2) liksom, (3)
selvfplgelig pa engelsk (.) og jeg matte si hvordan jeg ville gjg¢re det fremover,
og, ja, jeg klarte ikke si alt jeg ville formidle. Hadde det vart japansk, ville
jeg fortalt det mer slik, (.) pa japansk ville jeg forklart det slik, men nar
jeg ikke vet hvordan det sies pa engelsk, sa tenker jeg «Hvordan skal jeg si
dette ordet?» (.) og det far jeg ikke til der og da, (.) sa jeg far ikke
formidlet min mening, sann, det begrenser seg til veldig enkle ord, og det a
lage [[prosjektet]] med gruppa, (.) det, liksom, jeg fe¢lte at jeg ikke bidrar
skikkelig (3) jeg folte det. Det skjedde i det faget, (.) og det er kanskje (.)
det jeg fgler mest pa na. (6) (585-I1-10-2017)

Etter hvert endret sprakdynamikken i gruppa seg, og pa et av mgtene diskuterte
medstudentene seg imellom pa norsk farst, og forklarte til Saki etterpa pa engelsk om hvordan

de skulle gjare det for & lgse oppgaven.

P3 s¢ndag samlet vi oss med gruppa for & lage [[prosjektet]]. Det var vanskelig
a forklare pa engelsk om hvordan man skulle [[ulike bidrag til prosjektet]] og
sann, sa de pa gruppa snakket nesten bare pa norsk. Noen ganger forklarte de til
meg pa engelsk ogsd, men jeg tenkte at jeg ville bli i stand til & forstad selv,
og jeg fplte at jeg ville bidra mer i gruppa. (59S-Dagbok-10-2017)

(samtale om dagbokinnlegg 59S)

S: Hmm, jeg ville forst-, hvordan man-, hva de snakker om og sann, jeg ville
forsta det, men (2) tja, hvis du tenker 1litt pa det sa, sa vanskeli-, vanskelige
ting- (2) eller, kompliserte ting (.) a si det (.) pa engelsk, det hadde vel
ikke vart behagelig for dem, eller sann, det hadde ikke blitt forstatt, alt
sammen. (2) Det tenkte jeg, sa, ja, jeg tenkte at deler av dette var det ikke
noe a gjore med. (2) Selv om jeg folte at jeg ville delta. [..] Det var pa norsk,
men midt i en norsk samtale ((latter)), at jeg (.) plutselig skulle bruke
engelsk, liksom sann «Burde vi ikke [[gj¢re handling]] slik-, burde vi ikke
legge til en sann [[del]]?» og sann, «Burde vi ikke [[gj¢re handling]] pad denne
maten?», (.) det hadde krevd mot for a kunne bryte inn, ikke sant. ((latter))
Men, det var umulig. Det var umulig. A plutselig hoppe inn p3 engelsk og sann,
det hadde jeg ikke (.) klart. (60S-I2-11-2017)

Hun syntes det var vanskelig a si ifra, selv om hun egentlig gnsket & bade delta, lzere og bidra
I samarbeidet. Mot slutten av semesteret jobbet de to og to med deler av prosjektet, og da ble
samtalen pa engelsk, og det ble lettere a delta aktivt i arbeidet. I etterkant fortalte hun likevel
at hun var glad for & ha tatt emnet, da hun bade lzrte mye faglig og fikk en god venn i

klassen.

4.4.4 Hverdagen

Til forskjell fra de andre deltakerne, hadde Saki ganske mye fritid utenom studiene. Hun fikk
mange venner, bade blant nordmenn og andre internasjonale studenter, og brukte mye tid
sammen med dem. Hun var ogsa med i en sportsforening, og hun jobbet som fast frivillig pa

et studentdrevet serveringssted.
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Dette ga henne mulighet til & bruke litt av norsken hun hadde lart i mange ulike settinger,

som igjen ga henne motivasjon til a leere mer.

Denne uka har det vart mange situasjoner der jeg mgtte nordmenn, og de blir
glade bare ved at jeg sier noe jeg har lart pa kurset, og man fg¢ler seg nzrmere
hverandre med en gang. Jeg ble glad da de ble kjempeglade av at jeg bare sa at
maten smakte godt pa norsk. Sa da tenkte jeg at jeg vil bli i stand til a oftere
uttrykke fglelsene mine pa norsk. (61S-Dagbok-10-2017)

Likevel innrgmte hun at norskferdighetene ofte kom til kort, og at mesteparten av
interaksjonen med andre skjedde pa engelsk, selv om hun egentlig kunne gnske hun bade
kunne bruke og forsta mer norsk. Hun var ogsa med pa et sprakutvekslingsprogram, der hun
ble introdusert for en annen student som ville leere japansk, og som kunne hjelpe henne med

norsklaeringen. Men ogsa i denne situasjonen ble det mest snakking pa engelsk.

Akkurat som i fagemnet hun hadde tatt, syntes Saki at det ogsa i hverdagen kunne veere

vanskelig & delta i gruppesamtaler pa engelsk, selv om hun forsto hva som ble sagt.

(Saki forteller om en avslutningsfest for en venn pad studenthybelen)

[..] S& alle samlet seg pa kjokkenet og snakket om alt mulig, det var sann alle
bare hang liksom (.) Da (.) ja (.) ganske (.) ikke bare ganske, men for meg var
det slik at jeg nesten utelukkende bare hgrte pd samtalen. (.) Men noen ganger,
sa (.) hva skal jeg si, sa ble f.eks. Disney tema og jeg ble spurt sann «Hvordan
er det i Japan?», og ja, sa jeg sa (.) noe liksom. Hun [[¢st-asiatisk
nasjonalitet]] jenta jeg satt ved siden av (.) var ogsd i samme situasjon, og
liksom sann, da festen var over sa var det sann «Vi bare h¢rte-, bare he¢rte pa,
ikke sant?» ((latter)), (.) og festen sluttet ved at vi snakket sammen oss to og
hun bare «Ja, vi snakket jo ingenting!» ((latter)) (.) sa (.) dette var for jeg
hadde vart her i en maned (.) og det var kanskje da jeg aller f¢rste gang folte
at det er vanskelig a snakke i grupper. (.) (625-11-10-2017)

Hun hadde vanskeligheter med & forklare hvorfor det var slik, men falte at flyten og

hastigheten var annerledes nar vestlige studenter snakket sammen.

| studiestarten synes hun ogsa det var utfordrende & snakke med vestlige studenter, og hun

slappet mest av sammen med andre asiater.

S: Liksom, det at det er lettere (.) a snakke engelsk ogsa, med asiater, det er
fordi europeere er enda mer flytende i engelsk, (2) jeg (.) forstar ikke det som
blir sagt, og sann, da blir det veldig sann «Unnskyld!». Fordi det jeg vil
formidle, det klarer jeg ikke a formidle-, det klarer jeg ikke & formidle alt av,
men, liksom, hvis det er en asiat, sa er det veldig sann, de kan snakke engelsk
med samme fg¢lelse og niva som meg (.), sa det, (.) sa det fgltes jo tryggere (.)
a vere sammen med folk fra Asia. Men! ((latter)) Jeg fg¢lte ogsa (.) at jeg matte
interagere mer med de fra Europa, sann «Jeg md ta meg sammen og snakke mer!».
(635-11-10-2017)

Pa det siste intervjuet fortalte Saki at hun hadde begynt & vurdere andre karriereveier enn

mediebransjen. Hun kunne kanskje tenke seg & jobbe med handel eller finans, men var fortsatt
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usikker pa ngyaktig hva. Det viktigste var a finne en vei hvor hun kunne fortsette a utfordre
seg selv, og leere noe hun ikke kunne fra far.
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5 Analyse

| dette kapittelet svarer jeg pa forskningsspgrsmalene, og jeg gir farst en oppsummering av
hvordan deltakerne har deltatt i de ulike kontekstene. Med bakgrunn i disse beskrivelsene
analyserer jeg deretter hvilke muligheter deltakerne har hatt for deltakelse i
norskklasserommene. Den overordnede problemstillingen om hvordan deltakelsen deres kan
forstas, draftes i kapittel 6.

5.1 Den tause minoriteten

Det farste forskningsspgrsmalet for studien er:

a) Hvordan deltar studentene i norskklasserommet, i fagklasserommene og i andre fellesskap

I hverdagen?

Dette ble ogsa besvart i neermere detalj med hvert av deltakerportrettene i kapittel 4, men
under presenteres gjennomgaende trekk ved deltakelsen deres, samt omrader hvor deltakerne

skiller seg fra hverandre.

Deltakerne fortalte at de stort sett var tause og perifere deltakere i norskklasserommene. De sa
knapt noe som helst pa eget initiativ i plenum, med unntak av Yuka som begynte a ta ordet
foran medstudentene et stykke ut i semesteret. Alle hadde store utfordringer med a falge
progresjonen pa kursene, og de opplevde at andre medstudenter, spesielt europeerne®?, lzrte
norsk mye raskere enn dem. I plenumsamtaler, og i gruppe- og pararbeid, var forskjellene
spesielt fremtredende. Yuka, Saki og Kenta jobbet stort sett sammen med de samme
medstudentene hver gang, som de kom godt overens med, mens Ayako hadde litt starre
problemer med a knytte kontakter i klasserommet. Alle deltakerne opplevde ofte & ikke forsta
hva som ble sagt i klasserommet, bade lererens og medstudentenes spgrsmal, og
plenumsamtaler generelt. Deltakerne matte derfor flere ganger fa hjelp fra medstudentene for
a skjgnne oppgaver og instruksjoner, og det var slike situasjoner som fikk Saki til a fole at
hun «startet pa minus» da hun skulle lzere norsk. Innsatsen viet til norskkurset var hgy
gjennom hele semesteret, med unntak av Kenta som brukte betydelig mye mer av tiden sin pa

andre emner. Men med et sprak de opplevde som vanskelig a leere, og rask progresjon, hadde

40 «Europeere» er bade spréaklig og kulturelt en ganske heterogen gruppe, men det var denne betegnelsen som
deltakerne selv oftest brukte for & snakke om de flinke medstudentene.
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de likevel problemer med & holde falge med de andre. Deltakerne syntes det var viktig a
kunne forberede seg godt til undervisningen, og Kenta og Ayako opplevde at det ikke alltid
var sa lett. Dette gjaldt spesielt lyttegvinger og diktater, som ogsa uavhengig av forberedelser

var en spesielt stor utfordring for deltakerne.

Aktiviteten i de ulike fagklasserommene var ogsa av en relativt passiv karakter, og deltakerne
tok ikke ordet i plenumsaktiviteter. Kenta var et unntak fra dette, og var tidvis en sveert aktiv
deltaker. Det skal sies at flere av fagemnene besto av forelesningsrekker hvor det ikke var lagt
opp til mye aktivitet eller interaksjon med larerne, eller studentene seg imellom. Alle
deltakerne hadde likevel ogsa seminarundervisning hvor det var lagt opp til mer
studentaktivitet, men med unntak av Kenta var deltakerne for det meste passive tilhgrere her
ogsa. Yuka og Saki deltok ogsa i sma grupper, hvor begge inntok perifere roller, mye pa
grunn av at de slet med a forsta og bruke engelsk pa samme niva som medstudentene. Yuka
fikk etter hvert forstaelse i sin kollokviegruppe for at passiviteten og usikkerheten hun viste
hovedsakelig var et sprakproblem. Saki derimot ble mer og mer marginalisert i sin gruppe, og

ble til slutt utelatt fra diskusjoner og avgjarelser.

Pa fritiden opplevde til tider alle deltakerne problemer med a delta aktivt i gruppesamtaler,
spesielt med vestlige studenter®!. De manglet kjennskap til temaene de andre studentene ofte
snakket om, og de hadde problemer med a tilpasse seg samtalestilen og hastigheten, i tillegg
til at engelskforstaelsen ikke alltid strakk til for a fa med seg alt innholdet i samtalene. Kenta
jobbet aktivt fra start med a overkomme disse vanskelighetene, og oppsekte selv muligheter
for & diskutere politikk og fag med andre medstudenter pa engelsk. Sprakutveksling, spesielt
med studenter som studerte japansk, var en setting hvor det var lettere for dem a ta ordet, bade
pa engelsk og norsk. Akkurat som i fagklasserommene opplevde flere av deltakerne at spesielt
vestlige studenter ikke alltid hadde forstaelse for at det kunne vaere vanskelig med engelsk for
en japaner. Deltakerne opplevde derfor samtaler med andre asiatiske studenter*? som mer
behagelige, da begge parter var bedre kjent med vanskeligheter med a bruke og lare engelsk.
Kenta og Ayako mgtte 0gsa stereotypier om at asiatiske studenter er sjenerte og holder seg for

seg selv.

Deltakerne var altsa relativt perifere deltakere bade i norskklasserommene, fagklasserommene

og i interaksjon med mange medstudenter i hverdagen. Men aktivitetsnivaet var forskjellig fra

41 «Vestlige studenter» referer til ndr deltakerne snakket om studenter fra Europa og Nord-Amerika.
42 «Asiatisk» er ogséa en upresis betegnelse, men som med «europeere», var det dette ordet deltakerne selv brukte.
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deltaker til deltaker, og varierte mellom ulike kontekster. Det var ogsa klasserom og samtaler
hvor de deltok aktivt og hadde lettere for a ta ordet.

5.2 Norskklasserommet som praksisfellesskap

| denne delen vil jeg svare pa mitt andre forskningssparsmal:
b) Hva slags muligheter for deltakelse har studentene i norskklasserommet?

Dette spgrsmalet besvares gjennom a analysere om deltakerne har hatt mulighet til a delta i
ulike spraklaringsaktiviteter, og hvorvidt norsklasserommene har vert stgttende
praksisfellesskap som har lagt til rette for legitim perifer deltakelse, med muligheter for mer
sentral deltakelse (se kapittel 2.2.2 for beskrivelse av hva et stgttende praksisfellesskap kan
veere). Fokuspunktene for analysen er gjennomgaende temaer fra deltakernes fortellinger
presentert i kapittel 4 og 5.1, nemlig nivaforskjeller mellom studentene, interaksjon og
muntlig aktivitet, undervisningssprak, forberedelser og kursorganisering. Sammenligninger
med praksisfellesskapene i fagklasserommene og andre fellesskap fra hverdagen, vil ogsa bli
brukt kontrasterende for a belyse mulighetene i norskklasserommet.

5.2.1 Nivaforskjeller

Som nevnt i kapittel 5.1, opplevde alle deltakerne at de var blant dem med svakest
norskferdigheter i sine respektive klasser, at progresjonen var for rask for dem og at spesielt
europeiske medstudenter leerte norsk mye raskere. Nedenfor vil jeg vise at de store

nivaforskijellene i enkelte tilfeller kan ha fart til at det ble vanskeligere for deltakerne a delta.

Pa et begynnerkurs i norsk uten noen organisatorisk differensiering vil det vanligvis vere
mange forskjellige studenter med ulike forutsetninger og ferdighetsnivaer, i samme
klasserom. Wenger papeker selv hvordan dette karakteriserer et praksisfellesskap:

Mutual relations of engagement are as likely to give rise to differentiation as to

homogenization. Crucially, therefore, homogeneity is neither a requirement for, nor

the results of, the development of a community of practice. (Wenger 1998:76)
Heterogenitet er altsa et vanlig fremvoksende trekk ved et praksisfellesskap, og i interaksjon
og samarbeid vil forskjellene komme til syne. Nivaforskjellene deltakerne opplevde var ikke
ngdvendigvis negative. De papekte selv flere ganger hvordan det var nyttig a jobbe sammen

med en medstudent som var litt flinkere enn dem selv, for & ha noen 4 stette seg til nar de ikke
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forsto oppgavene eller svarene. De negative opplevelsene handlet oftest om nar de opplevde
store forskjeller, og nar de ikke forsto hvorfor disse forskjellene eksisterte.

Bade Yuka og Saki fikk skyldfglelse for at de sinket eller kom i veien for leeringen til flinkere
medstudenter da de lgste oppgaver sammen. Ayako fortalte at flinkere partnere raste fra henne
uten a ta hensyn til at hun trengte mer tid, og at de noen ganger ikke stolte pa at bidragene
hennes kunne veere riktige. Som beskrevet i kapittel 2.2.2, er et stgttende praksisfellesskap
bygd pa en forpliktelse til gjensidig leering (Wenger 1998). Det er derfor ikke en gunstig
situasjon at studenter faler at de, ved a ikke mestre norsk, er i veien for en flinkere students
spraklearing, eller at enkelte studenter blir marginalisert under gruppearbeid. Det gjelder
spesielt om forskjellene kan stamme fra faktorer man ikke kan gjere noe med, som ulik L1-
eller kulturbakgrunn.

| Sakis tilfelle sa vi hvordan de store nivaforskjellene blant annet gjorde henne nervgs nar hun
jobbet med sammen med flinke europeiske studenter, selv om hun ogsa opplevde dem som
snille og stattende. Vi sa ogsa at nar leereren ga tiloakemeldinger til enkeltstudenter i plenum,
fikk hen alle studentene til & gjenta det riktige, og tok slik fokuset vekk fra at én student hadde
sagt noe «feil», til at det var noe vanskelig som alle matte fokusere pa. Slik skapte leereren
kanskje en felles forstaelse av at studentene sto sammen i leeringsprosjektet. Ut ifra dataene er
det vanskelig a si noe om hvor helhetlig denne tilneermingen var, men det kan ha bidratt til at
Saki opplevde praksisfellesskapet som mer stgttende, og at flinke medstudenter ikke brydde
seg om at de havnet i par og grupper med studenter som laerte i et langsommere tempo enn

dem.

Deltakerne fikk pa ulike tidspunkt vite at L1-avstand er en viktig faktor i hvor lett man lerer
norsk. | studiestarten hadde Saki hert fra noen i faddergruppa at tysk lignet pa norsk, og hun
forsto derfor at L1-bakgrunn kunne vare en forklaring pa at noen larte norsk veldig raskt.
Denne oppdagelsen ble for henne et insitament til & gke egen innsats. Lareren til Kenta
fortalte ham flere ganger at mange trekk ved norsk var spesielt vanskelig for studenter med
japansk som farstesprak. Dette fikk ham til a fole seg bedre, og han forsto at det at norsk var
sa vanskelig ikke var et problem med ham som student, men et problem flere med hans

bakgrunn delte.

Hvorvidt deltakerne selv visste at L1 var en faktor i leeringen av norsk, sa ut til a pavirke
hvordan de opplevde forskjellene. Jeg mener det kan forstas ut fra hvilke
identitetskonstruksjoner som ble muliggjort, og hvilke subjektsposisjoner de kunne innta. |
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kapittel 2.3 ga jeg en beskrivelse av det poststrukturalistiske synet pa identitet (Norton 2013;
Weedon 1997), som kan gi innsikt i disse opplevelsene. Men som nevnt i kapittel 2.2.2, er
ogsa identitet en viktig del av teoriene om praksisfellesskap, og Wenger ser pa konstruksjonen

av nye identiteter som en sentral del av lzering:

Because learning transforms who we are and what we can do, it is an experience of
identity. It is not just an accumulation of skills and information, but a process of
becoming — to become a certain person or, conversely, to avoid becoming a certain
person. (Wenger 1998:215)
Learing og gkt deltakelse er forandringer av selvet, og muligheter for & delta ma derfor ogsa
forstas som muligheter til & innta nye og sterkere identiteter. Et stgttende praksisfellesskap
fasiliterer slik identitetskonstruksjon. Da Saki og Kenta ble gjort oppmerksomme pa
viktigheten av L1, ble de gitt muligheten til & innta en ny subjektposisjon: student som har
ekstra utfordringer hen selv ikke kan gjare noe med. Uten denne muligheten kunne de store
forskjellene mellom dem selv og medstudentene, kanskje bidratt til konstruering av svakere
subjektposisjoner som svak eller dum student, en falelse flere av deltakerne fikk i situasjoner
der de ikke forsto spraklige og faglige momenter som mange medstudenter sa ut til & skjgnne.
Bade Yuka og Ayako fortalte om gjentatte episoder hvor de hadde fglt seg dumme nar de ikke
forsto ting som skjedde i klasserommet, men til forskjell fra Kenta og Saki gjorde de begge
motstand mot & bli plassert som & ha en ulempe med sitt japanske L1. Spesielt i starten ga
nemlig deltakernes fortellinger inntrykk av konflikt og konkurranse mellom mulige

subjektposisjoner.

Denne ambivalensen var kanskje tydeligst hos Yuka. Laereren hennes spurte ofte hvordan
spraklige fenomener var pa studentenes ulike L1, og Yuka oppfattet slik for farste gang at
noen av medstudentenes L1 lignet pa norsk, og at dette trolig var en av arsakene til at de lerte
norsk raskere. Selv om dette muliggjorde den sterkere subjektposisjonen student som har
ekstra utfordringer hen selv ikke kan gjgre noe med, ga hun likevel inntrykk av a se bort ifra
betydningen av det, akkurat som hun ogsa opponerte mot at hun hadde noen ulemper ved &

veere vant til en annen klasseromstil fra Japan (dette drgftes i kapittel 6.1).

Men ndr det blir s&nn «A, jeg forstdr ikke» til det lareren har sagt, s3 fgler
jeg sjelden sann (2) «Nei, det er jo fordi sprakene i utgangspunktet er langt
fra hverandre» ((latter)). (Y22-I12-10-2017)

Pa dette tidspunktet var hun klar over at de store forskjellene sannsynligvis hadde mye a gjare
med hver students L1-bakgrunn, men hun brukte det altsa ikke som mulig forklaring i

situasjoner der bare medstudentene forsto hva lereren sa.
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Ayako hadde ogsa et ambivalent forhold til betydningen av L1. Hun fortalte at hun forsto at
neerhet til L1 var avgjgrende, men ga tydelig uttrykk for at hun ikke gnsket at det skulle veere
det:

Jeg vil ikke si at jeg er japaner. Jeg vil ikke at folk skal tro at jeg ikke er
flink i sprak. Det skal ikke ha noe & si at jeg er asiat. (38A-Dagbok-09-2017)

Ambivalensen og selvmotsigelsene i Ayakos og Yukas utsagn over det halve aret jeg fulgte

dem, kan ogsa forstas av poststrukturalistisk identitetsteori:

The concept of identity as a site of struggle is a logical extension of the position that
identity is multiple and contradictionary. If identity were unitary, fixed and
immutable, it could not be subject to change over time and space, nor subject to
contestation (Norton 2013:164)

Ayako og Yukas fortellinger viser altsa hvordan identiteter kontinuerlig rekonstrueres

gjennom tid og rom, og tidvis er i konflikt med hverandre.

Vi ser at kunnskapen om betydningen av L1 apnet for sterkere subjektposisjoner hos Kenta og
Saki, mens Ayako og Yuka gjorde motstand mot a bli tildelt de samme subjektposisjonene.
Det blir derfor ikke lett & si om leererne som eksplisitt informerte klassene om L1s betydning,
begrenset eller styrket muligheter for identitetskonstruksjon og deltakelse i et norskklasserom
med store nivaforskijeller. Utfordringen kan veere at dersom en larer for eksempel i farste
undervisningstime nevner at de med et typologisk og leksikalsk fjernt L1 ofte har starre
utfordringer enn dem med et naert L1, tildeles fjern-studentene umiddelbart en potensiell svak
subjektposisjon fra start, uten at de har fatt sjansen til a vise hva de kan, og konstruere egne
gnskede identiteter. Bourdieus (1991) teorier om kapital og legitim diskurs (se 2.5.2 0g 2.5.3)
er ogsa relevante her, for en slik situasjon kan bety at neer-studentene samtidig tildeles en
sterk subjektposisjon, som ogsa kan fungere som en symbolsk kapital som gir dem legitimitet.
Problemet med dette kan veere at fjern-studenter uten denne tildelte symbolske kapitalen ngler
med & ta ordet i norskklasserommet, og allerede fra start forblir perifere eller marginaliserte.
Dette kan igjen forsterkes av store nivaforskijeller, og deltakerne fortalte selv at en av
grunnene til at de ikke ville stille sparsmal i plenum, var at de var usikre pa om de kunne
klare a stille riktige sparsmal med god nok uttale og grammatikk, spesielt utover semesteret
da mange medstudenter hadde blitt relativt flinke og forventningene til hva de skulle kunne

var hgyere (dette diskuteres ogsa i kapittel 5.2.2).

Det ma ogsa sies at selv om nar-studenter far tildelt en i utgangspunktet sterk

subjektposisjonen, kan det ogsa fare til problemer om de etter hvert opplever at de ikke far til
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norsklearingen. Det er kanskje avgjgrende om de tilgjengeliggjorte subjektposisjonene
konstrueres av fjern-studenter som student som har ekstra utfordringer hen selv ikke kan

gjare noe med, eller student som kan ha ekstra utfordringer hen selv ikke kan gjgre noe med.

Det er en vesensforskjell mellom disse, da den sistnevnte apner for en sterkere
subjektposisjon enn svak eller dum student, uten at den begrenser mulighetene for a
konstruere andre gnskede identiteter i klasserommet (hvordan Yuka klarte dette, ser jeg

naermere pa i kapittel 6.1).

Nivaforskjellene skapte ogsa andre utfordringer som vi kan se i hvordan opplevelsene til
Yuka og Ayako skilte seg fra hverandre. Yuka opplevde nemlig at det var et godt samhold i

klasserommet, og at forskjeller i ferdigheter, personligheter og L1 ikke var sa viktige:

[..] det jeg synes er bra med var klasse er at vi er jo folk med mange
forskjellige personligheter. Det er de som spgr masse spgrsmdal, og det er noen
som vil studere for seg selv. (.) Men, (.) alle er liksom, hva skal jeg si, (.)
likestilt, eller sann, de som spgr mye er ikke de eneste som kan fa studert mye
liksom, men sann, det er lagt til rette for at alle skal fa studert masse, og,
under snakkegvelser, selv om du kommer sammen med noen som du ikke er venn med,
(.) sa smiler alle og er glad liksom, (.) liksom at man gver sammen (2) liksom
(6Y-11-09-2017)

Ayako, derimot, hadde darligere opplevelser i klasserommet, og opplevde flere ganger a bli
satt i situasjoner der hun opplevde a miste ansikt foran hele klassen av a ikke forsta, eller
kunne svare godt pa norsk. Dette var ekstra tungt fordi hun visste at norskferdighetene var
svake sammenlignet med mange av medstudentene. Og til tross for at hun jobbet veldig hardt
med norskkurset, handlet lzererens tilbakemeldinger mest om resultatene hennes, og skryt for
god innsats uteble. Hun fglte mer og mer at lzereren og medstudentene sa pa henne som dum,
svak og uforberedt, og hun slet med & konstruere en identitet som flittig og flink student i

klasserommet (hvordan vi kan forsta innsatsen for & konstruere en slik identitet drgftes i 6.3).

Vi kan ogsa forsta hvorfor hun ikke sa ifra at hun trengte mer tid nar hun jobbet med
medstudenter som tok norsk raskere. Det 4 si ifra, kunne nemlig fart til at hun hadde bekreftet
et bilde av seg selv som svak eller dum student, som allerede pa dette tidspunktet muligens

hadde spredd seg blant medstudentene:

(samtale om at flinkere medstudenter ikke venter pa Ayako under gruppearbeid)
P: Hva er grunnen til at det er vanskelig a si ifra? Hva kan det vare?

A: Hmm, Jeg liker ikke at de tenk-, liksom, tenker «Forstar hun her virkelig
ikke?». Jeg liker ikke at de tenker det, eller kanskje heller sann. Men altsa,
jeg tror jo alle har skjgnt det allerede (3). [..] (44A-I1-09-2017)

Oppsummert kan vi si at de store nivaforskjellene ga utfordringer for alle deltakerne, og

pavirket deres muligheter til a konstruere gnskede identiteter. Men som vi ser, fikk
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nivaforskijellene forskjellige utslag i hvert av de fire norskklasserommene. Det som i relativt
stor grad kjennetegner Yukas, og til en viss grad Sakis, tilfelle er at leereren klarte a legge til
rette for et stgttende praksisfellesskap der studentene sa ut til & dele en felles forpliktelse til &
hjelpe hverandre, uansett niva, samtidig som det ikke begrenset mulige identiteter for de
svakere studentene. Men det var likevel slik at begge folte at de kom i veien for andre flinkere

studenters laering.

Kunnskap blant deltakerne om at L1-bakgrunn er en viktig faktor for spraklering, var
tilsynelatende ikke ensbetydende med muligheter for & innta sterkere identiteter, og det kan se
ut som det kan vaere vanskelig for en laerer & gjere studentene oppmerksom pa det, uten a

samtidig risikere & begrense mulighetene for identitetskonstruksjon.

Nivaforskijellene bidro ogsa til at deltakerne nglte med & stille sparsmal, men det er vanskelig
a si om nivaforskjellene direkte begrenset mulighetene for mer sentral deltakelse, spesielt med
tanke pa de alternative mulighetene for deltakelse som presenteres nedenfor i kapittel 5.2.2.
Vi kan likevel se at Ayako hadde noe begrensede muligheter, da det ville veere vanskelig for
henne a delta mer aktivt i et klasserom der det sa ut til & vaere mer fokus pa resultater enn pa
innsats, en konkurranse det hadde vaert vanskelig for henne a hevde seg i siden mange av
medstudentene hadde bedre forutsetninger for a ta norsk raskere enn henne. Det at hun var
blant de svakeste i en klasse med store nivaforskjeller kan ogsa ha bidratt til at hun opplevde &
miste ansikt nar hun for eksempel ikke kunne svare godt pa sparsmal i plenum, som var blant

grunnene til at hun ofte ikke hadde lyst til & dra til undervisningen.

5.2.2 Interaksjon og muntlig aktivitet

Relasjoner og tilhgrighet er viktige i et stattende praksisfellesskap, og det kan skapes gjennom
interaksjon mellom medlemmene (se 2.2.2). | sprakklasserom, som i dette tilfellet, er
interaksjon med bade lerer og medstudenter ogsa en forutsetning for & gve pa spraket, og for
a kunne stille sparsmal hvis man ikke forstar. Hadde sa deltakerne muligheter for interaksjon

med leereren og medstudentene?

Leereren var, i det minste i starten, det eneste erfarne medlemmet i klasserommet. Hen var
derfor med sin kunnskap om norsk, og makt til a styre klasseromsaktivitetene, en viktig kilde
til leeringsmuligheter for studentene. Alle deltakerne fortalte at det var muligheter for a stille
leereren sparsmal underveis mens hen underviste, men det var bare Yuka som gjorde dette

utover i semesteret. Deltakerne selv forklarte arsakene til dette slik: Yuka, Ayako og Saki var

82



bekymret for & spgrre om noe dumt, eller noe som allerede var gjennomgatt fordi de ikke
forsto alt som foregikk i klasserommet. Spesielt Ayako og Yuka ville ogsa unnga a sperre
foran medstudentene fordi de var usikre pa om de kunne fa til & sparre med god nok uttale og
grammatikk. Ayako fortalte at det derfor faltes vanskeligere og vanskeligere & ta ordet utover
I semesteret da forventningene til hva studentene skal kunne, gkte. Kenta poengterte mest at
det var hans egen stil a sparre etter timen. Alle deltakerne fortalte ogsa at de ikke trengte a
sparre i plenum, da de uansett kunne vente med a sparre til etter timen, i pausen eller nar
lzereren gikk rundt under gruppearbeid. Arsakene de ga for & vente med spgrsmal til de er pé&
tomannshand med leaereren, kan ses i sammenheng med nivaforskjellene og at de var blant de

svakeste i sine respektive klasser (se ogsa 5.2.1 og drafting av tausheten deres i 6.1).

Som nevnt over, hadde de altsa muligheter til a stille spgrsmal og interagere med leereren pa
andre mater enn i plenum. I alle norskklasserommene ble det delt inn i par og grupper, som
regel etter hvor studentene satt. Laererne gikk rundt til hver gruppe under dette arbeidet, og ga
anledning til & sparre. Larerne var ogsa tilgjengelige for spgrsmal i pausene og etter timen.
Alle deltakerne benyttet seg av dette, og det er liten grunn til & tro at deres relative perifere
posisjoner i klassene, eller manglende norskferdigheter, kom i veien for muligheter til a sgke

oppklaringer.

Par- og gruppearbeidet ga ogsa mulighet for samtalegving, og for & interagere og danne
relasjoner med enkelte medstudenter. Men for alle deltakerne var det stort sett begrenset til de
samme medstudentene hver gang. Det a jobbe fast ssmmen med medstudenter de kjente og
stolte pa, opplevdes stattende, og det er bare Ayako som eksplisitt ga uttrykk for et gnske om
a bli kjent med flere medstudenter. | Ayakos klasse dreide ofte pararbeidet seg om
hagytlesning av tekster fra leereboka, og hun var den eneste som spesifikt etterlyste mer fri
samtalegving i klasserommet. Sann sett hadde Ayako begrensede muligheter til a gve pa
samtaleferdigheter, med tanke pa at det var vanskelig for & henne a ta ordet i plenum. Selv
sporadiske spgrsmal-svar utvekslinger med laereren hadde nok uansett ikke veert tilstrekkelig

gving.

Organiserte leeringsaktiviteter i klasserommet er ikke de eneste arenaene for relasjonsbygging.
Wenger papeker ogsa viktigheten av interaksjon utenom det vi vanligvis tenker som

hovedoppgaven for praksisfellesskapet:
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Whatever it takes to make mutual engagement possible is an essential component of

any practice. [...] In order to be a full participant, it may just be as important to know

and understand the latest gossip [...]. (Wenger 1998:74)
Pausene, og andre arenaer for interaksjon og smaprat, kan derfor ogsa veere veldig viktige.
Det kan ogsa vaere en god mulighet for a snakke sammen og gve pa norsk, noe spesielt Ayako
savnet. Deltakerne fortalte at de ofte ble sittende pa plassene sine i pausene, og at de snakket
med de faste samarbeidspartnerne. | Ayakos klasse var det stille i pausene og de fleste satt og
fiklet med mobilen til timen begynte igjen. Kenta, Yuka og Saki satt med medstudentene de
kjente best, men opplevde at andre grupperinger var mer livlige og beveget seg rundt og
snakket med andre studenter. Yuka og Kenta fortalte ogsa at leererne aktivt la til rette for
«mingling», selv om det ikke var nok til & fa dem til & interagere sa mye mer med
medstudentene de ikke kjente.*® Men det kan ha veert en av mange faktorer som skapte en
avslappet og god stemning i begge klasserommene. Det er vanskelig & si noe utover dette om

pausene fungerte fasiliterende for mer interaksjonen mellom studentene i klasserommet.

Norskklasserommene med sine relativt faste rammer, og leererstyrte gruppeaktiviteter, ga pa
mange mater bedre muligheter for interaksjon enn fagklasserommene, og andre situasjoner i
hverdagen. Norsklarerne benyttet seg av muligheten de hadde til & «tvinge» studenter
sammen for & lgse oppgaver, lese dialoger eller gjgre samtaleaktiviteter. Dette var et mindre
brukt grep i fagklasserommene. Noen seminarer hadde gruppeaktiviteter, men rammene var
lgsere, og det virket da lettere for de med hgyest fag- og engelskkompetanse** & delta aktivt.
Vanskelighetene med & ta ordet og delta i samtaler i slike klasserom, ligner pa problemene
deltakerne i Moritas studie hadde med a delta pa seminarer. Der var det ofte opp til studentene
selv a ta ordet i plenumsdiskusjoner, og blant annet svakere engelskferdigheter bidro til at det
ble vanskelig (Morita 2004). Yuka opplevde manglende engelskferdigheter som et stort
hinder for a delta i diskusjoner i fagemnene, for eksempel om hvordan gruppa skulle gjare en
presentasjon. Det klareste eksempelet pa vanskeligheter med a delta i fagemnene sa vi hos
Saki (se 4.4.3) som var pa en gruppe med kun nordmenn, som skulle samarbeide om a lage et
produkt utenfor klasserommet. Hastigheten pa de engelske samtalene gjorde det vanskelig for

henne a ta ordet fra starten av, og gradvis gikk de andre i gruppa over til & kun snakke norsk

43 'Yuka og Kenta ga heller ikke direkte uttrykk for at de gnsket & snakke mer med andre i pausene. Men i kapittel
6.1 drafter jeg ogsa hva som kan veere grunnen til at Yuka senere faktisk begynte & snakke med flere i pausene,
og at Kenta proaktivt innledet samtaler med medstudenter han ikke kjente i pausene i fagklasserommene.

4 3Slik kompetanse kan ogsa forstas som studentenes symbolske kapital (se 2.5.2). Denne traden plukkes opp i
kapittel 6.1 hvor jeg ser naermere p& hvordan teori kan belyse Kentas hgye, og Yukas manglende, aktivitet i
fagklasserommene.
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nar de tok avgjarelser, og forklarte utfallet av diskusjonene til Saki etterpa pa engelsk. En slik
ekskludering av ett enkeltmedlem i gruppa ville trolig veert vanskeligere i et norskklasserom

der oppgavene som skal gjares ofte er mer konkrete, og leereren fglger med pa gruppene.

Alle deltakerne sa ut til & ha muligheter bade for interaksjon med laereren og medstudentene.
Nivaforskjeller, og frykten for & ikke stille riktige og gode sparsmal, kan ha bidratt til at
deltakerne nglte med & sparre i plenum. Men som nevnt var det likevel muligheter for a soke
oppklaringer fra leereren i andre situasjoner. Inndeling i par og grupper med laererorganiserte
aktiviteter, la ogsa til rette for samtalegving og muligheter for & knytte relasjoner med
medstudentene, noe som kan vere viktig for & dyrke en felles falelse av tilhgrighet og

gjensidig forpliktelse til a hjelpe hverandre med norsklaringsprosjektet.

Det hadde veert interessant a kunne vurdere pa et mikroniva hvordan deltakernes muligheter
for gving og interaksjon faktisk var i gruppearbeidet og i pausene. Ayakos klasse hadde for
eksempel jevnlig par- og gruppearbeid, men hun uttrykte likevel et gnske om mer
samtalegving i klasserommet. Noe kan ha handlet om oppgavene som ble gitt, men hun
fortalte ogsa om at det var tid for muntlig gving som ikke ble utnyttet i disse situasjonene.
Hvorfor det kan ha blitt slik er vanskelig a si, og det er en av begrensningene ved a ikke ha
data fra observasjon og interaksjon mellom studentene.

5.2.3 Undervisningssprak og forberedelser

Alle deltakerne hadde problemer med a forsta undervisning og oppgaveinstrukser, spesielt det
som ble sagt pa norsk. Det kan derfor tyde pa at de ikke hadde tilstrekkelige ferdigheter for
alltid & kunne gjare seg nytte av leererens forklaringer. | et praksisfellesskap er det viktig & ha

en del felles kunnskap for & kunne jobbe sammen for et felles mal:

[...] When a community has been established for some time, members expect each
other to have mastered the basic knowledge of the community [...]. This body of
shared knowledge and resources enables the community to proceed efficiently in
dealing with its domain. (Wenger, McDermott & Snyder 2002:29)

Uten felles grunnleggende kunnskap, i dette tilfellet et forstaelig undervisningssprak, vil det
veere vanskeligere for hele gruppa a jobbe mot malet, a leere norsk. Det er derfor et problem

hvis ikke alle forstar hva som blir sagt i klasserommet.

Saki forsto spesielt lite av det som skjedde i norskklasserommet, da leereren nesten

utelukkende snakket norsk. Det gjorde det ikke bare vanskelig & forsta grammatikk- og
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ordforklaringer, men kunne ogsa skape negative falelser om a ikke veere en del av samtalen
slik vi sd i kapittel 4.4.2:

[..] Lzreren snakker pa norsk, og alle nikker med, og ler med samme timing og
sann, men jeg klarer ikke forsta hva de sier, og tenker hver gang sann «Hvorfor
ler alle nad?». Jeg kunne ogsa ¢nske jeg ble i stand til 3 le pa samme tidspunkt
som de andre. (56S-Dagbok-11-2017)

Studenter som tar spraket raskt, vil ha en fordel hvis all undervisningen er pa norsk. Da vil de
lettere kunne forsta lererens forklaringer, og kontinuerlig bygge videre pa kunnskapen de
allerede har tilegnet seg. Hvis man derimot ikke raskt kommer seg pa et niva der man er i
stand til & forsta leereren, kan det ogsa bli vanskeligere a tilegne seg mer kunnskap. Hvis
kurset i tillegg har fokus pa eksplisitt undervisning, vil det veere desto viktigere a kunne forsta
spraket til lzereren. Om det brukes mange lingvistiske termer i forklaringer, trenger man i
tillegg en viss metalingvistisk kunnskap.

Det er ogsa problematisk at enkelte studenter kan ha hatt darligere forutsetninger for a tilegne
seg denne grunnleggende kunnskapen like raskt som de andre, spesielt hvis det var fordi de
hadde et fjernere typologisk og leksikalsk L1, eller var vant til en annen klasseromskultur.
Som nevnt i kapittel 5.2.1, kan det ogsa veere et problem om en student opplever et stort gap
mellom egen og medstudentenes forstaelse, som igjen kan pavirke mulige

identitetskonstruksjoner, og potensielt ogsa falelsen av tilhgrighet i praksisfellesskapet.

Yuka, Kenta og Ayako fortalte at laererne ofte brukte engelsk for vanskelige forklaringer,
spesielt da studentene ikke forsto forklaringene pa norsk. Men ogsa de slet tidvis ogsa med a
forsta forklaringer pa engelsk, og spesielt Kenta forklarte det med at han manglet en del
generell kunnskap om sprak og grammatikk. Akkurat som i andre settinger, opplevde
deltakerne at mange andre studenter forsto mer av laererens engelsk enn de gjorde selv.

Det er altsa indikasjoner pa at flere av deltakerne, og spesielt Saki, hadde noe begrensede
muligheter til & delta i sesjoner der laereren forklarte spraklige fenomener eller ga instrukser til
studentene, spesielt med tanke pa at mye av undervisningen var eksplisitt. Det a observere at
mange andre studenter forsto leereren, kan ogsa ha bidratt til at de fglte seg utenfor
fellesskapet. Her er det viktig a si at jeg kun beskriver mulighetene til deltakerne basert pa
fortellingene deres, og at det blant studentene ikke bare var deltakerne som hadde problemer

med forstaelsen. | fglge deltakerne selv var det en generell tendens til at asiatiske studenter
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hadde starre problemer, og at europeiske studenter forsto mer,*® men det er vanskelig & si
sikkert at forskjellene i utgangspunktet stammet fra L1, kulturbakgrunn, eller andre faktorer.

Deltakerne investerte mye i norskkurset (draftet i kapittel 6.3), og brukte mye tid pa
forberedelser. Men de uttrykte misngye nar de ikke hadde muligheter til & forberede seg godt.
Ayako ble veldig skuffet over at lzereren noen ganger gjennomgikk temaer som ikke sto pa
planen, og utelot det som Ayako hadde forberedt seg til. Kenta var frustrert over at det ikke
var mulig 4 gve pa lytteferdigheter utenfor klasserommet. Blant de ulike sprakferdighetene
fortalte samtlige deltakere at lytting og diktater var spesielt utfordrende. Dette er ikke sa
veldig overraskende med tanke pa at det japanske fonologiske systemet er mindre komplekst
enn det norske, med blant annet bare fem vokaler, og stavelser som kun kan slutte pa vokal
eller /n/ (Labrune 2012). Hvis lytting er ekstra vanskelig, krever det ogsa mer forberedelser.

Deltakerne observerte ogsa at spesielt europeiske studenter virket i bedre stand til a ta ting pa
sparket. Yuka opplevde en gang at de matte gjere oppgaver om et grammatisk fenomen som
lereren hadde glemt & gjennomga. Yuka og den gst-asiatiske makkeren hennes forsto
ingenting, men nglte med 4 si ifra til lzereren da de sa at de andre studentene likevel ble fort

ferdig med oppgavene (se utdrag 4Y).

For studenter med potensielt darligere forutsetninger for a laere norsk raskt, vil det derfor
kanskje veare spesielt viktig a kunne forberede seg godt for & holde falge, slik deltakerne ga
uttrykk for & ville. Det kan derfor virke som at spesielt Ayako, og i noen grad Kenta, hadde
begrensede muligheter til & delta i enkelte laeringsaktiviteter, da det var vanskelig for dem a
forberede seg godt, spesielt med tanke pa at de var blant de svakeste i sine respektive klasser.
Noe alle deltakerne derimot var veldig forngyd med, var at det var satt av mye tid mot slutten
av semesteret til repetisjon og gjennomgang av tidligere eksamensoppgaver. Dette var nok
nyttig for alle studentene, men kan ha veert ekstra viktig for deltakerne som fortsatt hadde

svakere norskferdigheter enn flere av medstudentene.

5.2.4 Oppsummering

Norskklasserommene viste seg a veere praksisfellesskap som bade fasiliterte og begrenset
deltakelse for de fire deltakerne. Som presentert i 2.2.2, muliggjer et stgttende

praksisfellesskap konstruksjon av nye og sterkere identiteter, og skaper relasjoner og

4 Dette betyr altsa ikke at alle de europeiske studentene var flinke og aktive, og at alle de asiatiske ikke var det.
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tilhgrighet blant medlemmene, blant annet gjennom interaksjon og kultiveringen av en
forpliktelse til gjensidig leering. Nivaforskjellene, og det at de ofte ikke forsto undervisningen
selv om mange medstudenter gjorde det, sa ut til & begrense mulighetene for konstruering av
sterke identiteter. Kunnskap om L1s mulige betydning for disse nivaforskjellene bade apnet
for, og begrenset, slik identitetskonstruksjon. Manglende forstaelse av det som ble sagt i
klasserommet, farte til at deltakerne gikk glipp av muligheter til a fa forklart grammatikk og
ord. Spesielt Ayako hadde noe begrensede muligheter for a forberede seg, noe som var ekstra
viktig for alle deltakerne. Usikkerhet rundt egne norskferdigheter gjorde at deltakerne nglte
med & stille spgrsmal i plenum, men de hadde likevel muligheten til & sparre leereren i andre

settinger.

| alle klasserommene la leereren til rette for interaksjon og samtalegving i par- og grupper, og
det ble mulig & bade bli kjent med medstudenter og fa hjelp av dem. Spesielt Yukas og Sakis
klasserom ga inntrykk av & ha veert stgttende praksisfellesskap med fokus pa gjensidig lering,
blant annet ved at de falte det var lett & delta selv om de ikke var sa flinke, og at alle
studentene samarbeidet og stgttet hverandre uavhengig av niva. Med unntak av Yuka som ble
en noe mer aktiv deltaker i sitt klasserom utover i semesteret, forble de andre deltakerne
passive, tok sjelden ordet og falte seg, helt til semesterets slutt, som blant de svakeste i sine
respektive klasser. Vi kan ogsa spgrre oss om Ayako ble sett pa som en legitim deltaker i sitt
klasserom. Selv om hun hadde rett til & vaere der, var det pa hennes kurs fokus pa ferdigheter,
og ikke innsats. Hun hadde derfor vanskeligheter med a vise at hun jobbet veldig hardt selv

om hun hadde relativt svake norskferdigheter, og at dette ikke var fordi hun sluntret unna.
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6 Drgfting

Under draftes problemstillingen om hvordan vi kan forsta deltakelsen til Yuka, Kenta, Ayako
og Saki, i norskklasserommet. Det er fellestrekk ved fortellingene deres, samtidig som de
viser at de ogsa opplevde og deltok pa forskjellige mater i ulike kontekster. Deltakelsen ses
ogsa i lys av fortellingene deres fra fagklasserommene og hverdagen, og forstas ved hjelp av
teorier om habitus, identitet, makt, investering og praksisfellesskap (presentert i kapittel 2).

6.1 Symbolsk kapital som taushetsbrytende kraft

Som vist i kapittel 4 og 5, var alle deltakerne relativt tause og perifere deltakere i
norskklasserommet. Hvorfor var det slik? Samtidig sa vi ogsa at Yukas deltakelse forandret
seg gjennom semesteret, og at hun mot slutten ogsa begynte a ta ordet i plenum og interagere
med flere medstudenter. Hva forandret seg? Kenta var veldig aktiv i fagklasserommene, men
det motsatte i norskklasserommet. Kan de ulike klasserommene hatt innvirkning pa dette?

Deltakernes posisjoner som perifere deltakere i norskklasserommet handlet blant annet om at
de ikke tok ordet i plenum, at de var blant dem med svakest norskferdigheter i klassene sine
og at de slet med & forstd hva som ble sagt i klasserommet. “¢ Det er mulig & se disse trekkene
i lys av bakgrunnen deres. Vi vet at det generelt vil vere vanskeligere a lare et L2 for en
innleerer med et typologisk og leksikalsk fjernt L1 (se 1.4.1), og at en ny klasseromskultur kan
by pa ekstra utfordringer hvis man er vant til en annen mate a leere pa (se 2.1). Det var derfor
ikke overraskende at de fire japanske deltakerne fortalte at norskkurset var veldig utfordrende,
0g at mange av medstudentene med en narere L1- og kulturbakgrunn klarte seg mye bedre

enn dem.

Nar det gjelder L1, bar vi likevel veere forsiktige med a utpeke det som eneste forklaring pa
vanskelighetene med a leere norsk. Selv om L1 er en viktig faktor i sprakleering, er
leeringsutfallet pa ingen mate determinert av den. Dornyei og Skehan (2003) har vist at blant
annet individuelle forskjeller som spraklearingsevne («language learning aptitude») og

motivasjon*’, ogsa korrelerer med suksess i sprakleaering. Men bade tidligere forskning,

46 Det er viktig igjen a presisere at det var flere enn bare deltakerne som var perifere deltakere i klasserommet.
Det var heller ikke slik at alle flinke studenter og europeiske studenter var aktive i plenum..

47 Slike faktorer har ofte blitt sett pa som stabile psykologiske faktorer i hver innlaerer, men det er interessant &
merke seg at ogsa slike faktorer i gkende grad blir sett pa som varierende i tid og kontekst (D6rnyei & Ryan
2015:6-8)
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karakterstatistikken fra norskkurset (presentert i kapittel 1.4.1 og 1.4.2) og deltakernes
fortellinger om innsatsen deres og om hvem som fikk det til og ikke, gjer det likevel
sannsynlig at L1-bakgrunn var en viktig variabel i hvor lett eller vanskelig norsklaringen var

for bade deltakerne og medstudentene.

Som jeg viste i kapittel 2.1, bar vi ogsa veere forsiktig med a knytte en direkte sammenheng
mellom kulturbakgrunn og aktivitet i klasserommet. Det er likevel tegn pd at det kan ha veert
én side ved deltakernes taushet. Bade McVeigh (2002) og King (2013) viser at japanske
studenter er vant til en passiv rolle i klasserommene pa universiteter. Ayako trakk selv frem
dette som en ulempe japanske studenter kunne ha i mgte med en klasseromskultur, og en
lzerer, som forventer mer aktive studenter. Det samme temaet kom opp i et intervju med Yuka,
men hun fokuserte ogsa pa mulighetene dette ga utadvendte japanske studenter til & vere seg
selv i Norge, uten sterke kulturelle restriksjoner. Et annet kulturelt trekk McVeigh (2002) og
King (2014) peker pa, er motviljen mot a skille seg ut, og det at japanere ofte bryr seg ekstra
mye om hva andre synes om dem. Alle deltakernes fortellinger hadde passasjer der de beskrev
hva de trodde andre studenter tenkte om dem, spesielt i situasjoner hvor de ikke forsto noe
som skjedde i klasserommet, eller i samtaler i hverdagen. Ayako var den som skrev mest om
dette, og hun likte veldig darlig a bli tenkt pa som dum eller mindre flink, i bade norsk og
engelsk. | et klasserom med store nivaforskjeller kan det derfor tenkes at deltakerne var ekstra
varsomme med a eksponere seg for vurdering av medstudentene ved a svare pa eller stille
spearsmal.*® Det gjaldt kanskje spesielt Ayako som s ut til & bry seg mer enn de andre
deltakerne, og var i et norskklasserom hvor hun fortalte at det var prestasjoner, og ikke

innsats, som genererte mest skryt.

Deltakernes vaner fra hjemlandet er en del av deres kroppsliggjorte habitus (Bourdieu 1991;
se 0gsa 2.1). Kombinert med svake norskferdigheter og en klasseromskontekst med store
nivaforskjeller (jf. 5.2.1), kan det derfor ha veert noe vanskeligere for dem a vaere aktive
deltakere. Men habitusen er ikke uforanderlig, og det vil, selv for studenter med en relativt
annerledes kulturbakgrunn, vaere mulig a tilpasse seg en ny klasseromskultur (Wong 2004).
Som presentert i kapittel 2.1, viser Shao og Gao (2016) at gst-asiatiske studenters passivitet i
sprakklasserom har en kulturell dimensjon, men at den best kan forklares av individuelle og

kontekstuelle faktorer. Deltakernes fortellinger viser ogsa at bakgrunnen deres ikke er en

48 Deltakerne fortalte ogsé at de ikke trengte & stille sparsmal i plenum, da de heller kunne sparre leereren i
pausene, etter timen eller under par- og gruppearbeid (jf. 5.2.2). Det mé ogsa sies at det & avslgre svake
ferdigheter overfor medstudenter, trolig ikke er noe kun japanske studenter unngar.
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tilstrekkelig forklaring pa hvordan de deltok, og heller ikke kun ut ifra om
norskklasserommene kan sies a ha veert stettende praksisfellesskap (jf. 5.2). Dette blir spesielt
tydelig der deltakelsen deres forandret seg over tid, og der deltakernes handlinger varierte
mellom ulike kontekster. Vi sa for eksempel hvordan Yuka utover i semesteret begynte a ta
ordet i plenum, og hvordan Kenta var taus i norskklasserommet, men svert aktiv i
fagklasserommene. Under vil jeg bruke Yuka og Kenta som eksempler pa hvordan

deltakelsen deres ma forstas i lys av mer enn bare deres bakgrunn.

Hvilken kraft var det sa som fikk Yuka til & ga fra a veere en stille og passiv student, til a stille
spgrsmal i plenum utover i semesteret? Yukas aktarskap (Ahearn 2001; Norton 2013; se ogsa
2.5.5) mener jeg kan forstas som at den vokser frem i et samspill mellom flere faktorer, som
vi, med en fagterm, kan si at er «emergent»“® fra hennes forhandling om en gnsket identitet, et
stottende praksisfellesskap tilrettelagt av leereren, og Yukas gkende symbolske kapital i

klasserommet.

Yuka nevnte flere ganger «gapet» mellom den hun var, og den hun kunne gnske hun var. Hun
ville ikke vaere den som ngler og trekker seg tilbake nar hun blir usikker, men en som med
selvsikkerhet fortsetter a snakke, sparre, oppseke nye erfaringer og bli kjent med nye

mennesker.

[..] Jeg vil smile mye mer. Jeg er forsiktig helt ubevisst, og trekker meg nok
unna et skritt. Selv om jeg har lyst til & bare kjgre pa. Hva var det na som var
typisk meg? Jeg foler det er et gap mellom det jeg-et du finner i det japanske
venner sier og oppmuntrer meg med, og det jeg-et jeg selv tenker finnes. (20Y-
Dagbok-11-2017)

Fortellinger om episoder der hun fglte hun fikk vist seg som mer selvsikker kan vi forsta som
forhandlinger for & konstruere en gnsket identitet («imagined identity)» (Norton 2013; se ogsa
2.4) som selvsikker person som ikke ngler med a ta ordet. Interaksjonen med meg som forsker
ble ogsa en arena for identitetsforhandlinger. Yuka var frustrert over det japanske
utdanningssystemet, og akkurat som hun sgkte a forandre det, gnsket hun kanskije heller ikke
a veere bundet av erfaringene fra det, slik man kan tolke motstanden hun viste da jeg spurte
om det var en ulempe & ha en japansk bakgrunn i klasserommet (10Y, linje 150-193).%° Slik
kunne hun forhandle om sterkere identiteter som person som kan bryte med det typiske

japanske passive handlingsmgnsteret. Norskklasserommet ble ogsa en slik arena for

48 «Emergens» betyr at en forandring vokser frem eller oppstar, ikke som et linezert resultat av enkelte faktorer,
men i en prosess hvor samspillet mellom de ulike faktorene er avgjgrende for formen forandringen tar.

50 Dette er for gvrig et illustrerende eksempel pa hvordan narrativene samkonstrueres av forsker og deltaker. Det
viser ogsa at man ma vaere bevisst pa hvordan spgrsmal kan bidra til 3 tildele subjektposisjoner som deltakeren
kanskje ikke gnsker.
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identitetsforhandling da hun sluttet & la seg begrense av usikkerheten omkring innhold og
form pa spersmal, og viste for leerere og klassen at hun ogsa kunne veere proaktiv og

selvsikker.

Men hvorfor fortalte hun da om at det fortsatt var vanskeligere & veare den personen i
fagklasserommene, og i en rekke sosiale settinger? Hva var det med norskklasserommet som
kan ha gjort det enklere a forhandle frem en sterkere identitet? Norskklassen til Yuka fremstar
pa mange mater som et stattende praksisfellesskap (se ogsa 5.2) slik Lave og Wenger (1991;
Wenger 1998) beskriver det. Det erfarne medlemmet, lzereren, ga alle legitimitet og sgrget for
at studentene hadde muligheter til, i det minste, en perifer deltakelse, uavhengig av
ferdighetsniva og individuell progresjon. Yuka fortalte ogsa om god stemning blant
medstudentene, hvor det var fokus pa a stgtte hverandre i leeringen. Selv om Yuka kanskje
ikke var det mest sentrale og aktive medlemmet i fellesskapet, fikk hun legitimitet ved at
lereren anerkjente hennes noe mer perifere rolle, gjennom a gi ekstra stgtte. Leaereren pleide
o0gsa a sparre studentene om hvordan ulike grammatiske trekk var pa deres farstesprak.
Effekten av dette kan forstas med Bourdieus teorier (1977a; 1991; se ogsa 2.5) om symbolsk
kapital og legitim diskurs. Ved at leereren viste interesse for Yukas kunnskap, altsa hennes
medbrakte kulturelle kapital, fikk hun en symbolsk kapital i klasserommet som igjen kan ha
gjort det lettere for henne & gjare seg til en legitim taler, og ta ordet ogsa i plenum utover

semesteret.

I samme periode som Yuka fortalte at hun hadde begynt a stille spgrsmal i plenum, fortalte
hun om den vellykkede presentasjonen hun og en medstudent gjorde sammen, som vi sa i
kapittel 4.1.3 (utdrag 19Y). De presenterte artige fakta om sine respektive hjemland, og
interessen og engasjementet blant medstudentene var veldig stor. Frem til da hadde Yuka
sittet sammen og snakket med sin faste partner i pausene, men etter presentasjonen gikk hun
for farste gang bort for & snakke med andre medstudenter. Tilbakemeldingen pa
presentasjonen kan ha veert avgjgrende for at Yuka na falte seg som en legitim taler foran
flere enn bare de naermeste vennene, og den stadig gkende symbolske kapitalen hennes i
klasserommet kan ha gitt henne en sterkere taleplattform, bade for a snakke med de andre i
pausene, og for & ta ordet i plenum. Slike forandringer sa vi ogsa hos Nortons (2013)
deltakere, der Eva gikk fra & vere fullstendig marginalisert og forstummet pa arbeidsplassen,
til a bli en aktiv taler bade med kolleger og kunder da hennes sosiale og kulturelle kapital etter
hvert ble anerkjent av de rundt henne. | fagklasserommet og i kollokviegruppen derimot,
hadde Yuka mindre kulturell kapital som var nyttig og interessant for medstudentene, samt at
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hennes lingvistiske kapital var relativ svak. Denne opplevelsen ligner deltakeren Nanako i
Moritas (2004) studie, der tausheten hennes i ett av kursene hadde bakgrunn i at hun fglte seg

posisjonert som en student som ikke kunne bidra med noe til det faglige fellesskapet.

Yukas forandring til en mer aktiv deltaker i norskklasserommet ma derfor forstas i
sammenheng med hennes gnskede identitet som en selvsikker og proaktiv deltaker i bade
klasserom og samtaler i hverdagen, samt hennes gkende symbolske kapital i et stattende

praksisfellesskap.

Kenta, derimot, tok aldri ordet i norskklasserommet, og snakket sa lite med medstudentene at
han ikke engang visste hvilke land mange av dem kom fra. Men han var sveert aktiv i
fagklasserommene. 1 tillegg til det faglige leeringsutbyttet, brukte han ogsa fagundervisningen
som anledning til & bli kjent med nye studenter og laere mer om deres faglige og kulturelle
bakgrunner. Hvorfor gjorde han ikke det samme i norskklasserommet, som jo bydde pa en lett
tilgjengelig og variert internasjonal studentmasse, med mange ulike bakgrunner representert?

Hvorfor var han bare aktivt deltakende i fagklasserommene?

Farst og fremst mener jeg vi ber se pa den gjennomgaende tendensen i Kentas fortellinger:
den akademiske stilen pa daghgkene, temaene han valgte & fokusere pa, hvordan han ba meg
om tilbakemelding pa oppgaver fra andre fag enn norskkurset, alle fortellingene hans om
episodene hvor han gikk analytisk til verks for a forsta sine medstudenter, og, ikke minst,
gnsket hans om a videre fordype seg i yndlingsfaget sitt i fremtiden. Alle disse kan forstas
som identitetsforhandlinger, bade med meg som forsker og eldre masterstudent, og med
medstudentene og de vitenskapelige ansatte i fortellingene hans. Den rade traden er
forhandlinger om identiteter som blant annet akademisk anlagt student, kunnskapsrik og

samfunnsengasjert student, eller atypisk japaner som ikke er redd for & diskutere.

Kenta hadde utvilsomt mye kunnskap om faget sitt, og en evne til & diskutere og argumentere
for synspunktene sine. | fagklasserommene hadde han muligheten til & vise dette, og det var
egenskaper som bade var nyttige i gruppearbeid, og som ble verdsatt av forelesere. Et godt
eksempel pa dette er da han ble invitert med som gjest i et annet emne (som nevnt i 4.2.3),
fordi foreleseren mente at han med sin unike bakgrunn ville vere et verdifullt tilskudd i

klasserommet. Han kjente ingen fra far, men nglte ikke med a kaste seg inn i diskusjonene.

Jeg ble med pa forelesningen. Det var faktisk satt av tid til diskusjon, og
vurdert ut fra samtalene under diskusjonen, sa virket det som det var jeg som
hadde mest kunnskap om [[samfunnsvitenskapelig fagfelt]]. Sa til tross for at
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jeg var en gjestestudent, snakket jeg oppildnet. Nemlig, jeg foler jeg forstar
hvorfor lzreren inviterte meg. (28K-Dagbok-10-2017)

Slike fortellinger kan ogsa forstas med teoriene om kapital og legitim diskurs (se 2.5.2 og
2.5.3). Ferdighetene og kunnskapen, som utgjorde hans kulturelle kapital, var verdifull i disse
settingene. Den kan derfor ha fungert som symbolsk kapital som gjorde det enklere for ham a
gjare seg til en legitim taler i mgte med bade medstudenter og lerere. Han nglte heller aldri
med & sette seg ved siden av studenter han ikke kjente, for & forhapentligvis kunne ha
interessante diskusjoner med dem i pausene. Hvorfor gjorde han ikke det samme med
medstudentene i norskklasserommet? Dette kan ha sammenheng med at norskkurset for det
meste, ikke uventet, handlet om norsk sprak. | norskklasserommet var derfor ikke
diskusjonsferdigheter og kunnskap om politikk og samfunnsvitenskap like nyttige. Kenta var i
tillegg blant de svakeste studentene i klassen, og manglet derfor enda en type symbolsk
kapital som kunne gjort ham til en mer sentral deltaker i norskklasserommet. Dette kan belyse
hvorfor han knapt snakket med andre medstudenter enn den faste sidemannen i
norskklasserommet. Han gikk derfor ogsa glipp av interaksjon og muligheter til & bygge
relasjoner (se 5.2.2) som kunne gitt ham en hgyere sosial kapital og fert til en mer sentral
deltakelse i klasserommet.

Innimellom spurte norsklereren Kenta og de andre medstudentene om hvordan et grammatisk
fenomen var pa deres egne L1. Kenta likte denne oppmerksomheten fra leereren, men han
fortalte at han egentlig ikke klarte & svare sa godt fordi han manglet metakunnskap om
japansk sprak. Yuka opplevde slike spgrsmal fra laereren som svert positive, men i
intervjuene var Kentas vurdering av disse mer ngytrale. Han satte, som sagt, pris pa
oppmerksomheten, men det kan tenkes at sparsmalene samtidig var truende mot hans identitet
som akademisk anlagt student, fordi han ved & ikke kunne svare godt, viste klassen at han

manglet kunnskap om sitt eget sprak.

Mange av disse spgrsmalene gikk til tyske studenter, som det var mange av i klassen til
Kenta. Lereren nevnt selv tysk ofte, og tyske studenter ba leereren gjere sammenligninger
mellom tysk og norsk i plenum, noe som ikke var sa veldig nyttig for studentene med en
annen sprakbakgrunn. Mange av disse studentene dannet ogsa en klikk, som ifglge Kenta, sa
ut til & ha det veldig gey i undervisningen og i pausene, men som han aldri interagerte med.
Det er vanskelig a si med sa begrensede data, men det kan tyde pa at tysk hadde hgy status i
Kentas klasserom, og at det kan ha legitimert at de tyske studentene tok opp mer av larerens

tid til forklaringer. Muligens bidro det ogsa til at de tok mer plass i klasserommet.
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Likevel mgtte Kenta til undervisning, og sto pa til siste slutt i sitt eget tempo. Han fortalte
flere ganger at det ikke var aktuelt & slutte pa kurset, eller la vare a jobbe med faget. Han var
heller ikke opptatt av at andre kanskje sa pa ham som mindre flink i norsk, slik Ayako
mislikte sterkt. Men pa denne maten fikk Kenta forhandlet om en identitet som en som ikke
bryr seg om hva andre synes, og en person som kjarer sitt eget lgp. Dette var ordene han selv
brukte for & forklare hvordan han sa pa seg selv i norskklasserommet.

Wenger papeker at alle nye medlemmer vil ha ulike baner («trajectories») inn i, innad i og

potensielt ut av fellesskapet. Noen av dem vil veere mer perifere enn andre:

Peripheral trajectories. By choice or necessity, some trajectories never lead to full
participation. Yet they may well provide a kind of access to a community and its
practice that becomes significant enough to contribute one’s identity. (Wenger
1998:154)
Slik kan vi forsta Kentas bane inn mot praksisfellesskapet som av den perifere sorten, men
likevel betydningsfull for ham: «a very peripheral form of participation, for instance, may
turn out to be central to one’s identity because it leads to something significant.» (Wenger
1998:155). Kenta fikk derfor likevel mulighet til & konstruere en sterk og meningsfull
identitet, selv om han muligens kunne fatt tilgang til enda sterkere identiteter om han hadde

hatt mer symbolsk kapital i norskklasserommet.

Kentas varierende aktivitetsniva kan altsa belyses av at han hadde ulik symbolske kapital i de
ulike settingene, og hvorvidt de ulike kontekstene ga ham mulighet til & konstruere gnskede

identiteter.

6.2 Diskurser og kapital utenfor norskklasserommet

Det er viktig a ogsa se pa hvilke diskurser som er aktive utenfor den lokale konteksten man
prover a forsta, da disse ofte reproduseres i interaksjonen lokalt (Bourdieu 1977b:650; se ogsa
2.5.3). I denne delen ser jeg derfor neermere pa deltakernes opplevelser i fagemnene og i

hverdagen, som igjen drgftes gjennom sammenligninger med norskklasserommet.

Som vist i kapittel 5.2.2, var norskklasserommene pa mange mater relativt leererstyrte og
organiserte, og til tross for store nivaforskjeller mellom studentene (se 5.2.1), var
interaksjonen studentene imellom i par- og gruppearbeid stort sett preget av et leererikt

95



samarbeid, og at alle var inkludert.>! Nivéforskjellene foltes ekstra store da deltakerne jobbet
sammen med europeiske studenter, men kun Ayako fortalte om a ha mgtt negative holdninger
fra disse studentene i norskklasserommet (se 5.2.1). Men for alle deltakerne var det
tilsynelatende lettere & delta i gruppearbeider i norsklasserommet, sammenlignet med i

fagklasserom, i kollokviegrupper og ellers i ulike samtaler i hverdagen.

Deltakerne fortalte imidlertid om utfordrende opplevelser, med spesielt studenter fra vestlige
land, i fortellingene deres fra kontekster utenfor norskklasserommet: Deltakerne opplevde
blant annet at enkelte vestlige studenter hadde stereotype oppfatninger av asiatiske studenter,
deltakerne hadde vanskeligheter med & ta ordet i samtaler med vestlige studenter,® og
deltakerne opplevde at vestlige studenter ikke alltid hadde forstaelse for at engelsk kunne
veere vanskelig. Det er altsa bade likheter og ulikheter mellom norskklasserommet og de
andre kontekstene, og jeg mener vi kan forsta deltakerne bedre ved a sammenligne noen av

disse situasjonene.

Et illustrerende eksempel er opplevelsen Yuka fortalte om i utdrag 21Y (se ogsa 4.1.4), om et
bli-kjent-arrangement i studiestarten. Hensikten med arrangementet var a koble sammen nye
studenter og gjere det mulig a starte nye bekjentskaper. Yuka og to andre japanere opplevde
likevel at de vestlige studentene ved bordet holdt pa for seg selv, og ikke var sa interessert i a
inkludere dem i samtalen. Yuka og de andre japanske studentene klarte heller ikke & inkludere
seg selv i samtalen, da de synes det var vanskelig a tilpasse seg den ustrukturerte og livlige
flyten i interaksjonen, samt at det var vanskelig a forsta all engelsken. Episoden ligner
hybelfesten Saki fortalte om i 62S (se ogsa 4.4.4), der hun og en annen gst-asiatisk hybelvenn
ble stort sett passive tilhgrere hele kvelden, uten a finne en mate a komme inn i den livlige og
raske samtalen til hybelvennene, hvorav de aller fleste var vestlige studenter. Selv om de
asiatiske studentene i bade Yukas og Sakis tilfeller ikke sa noe som helst, fortsatte de andre
med denne samtaleformen, uten a gjgre endringer eller tilpasninger for & inkludere alle i
samtalen. Yuka og Saki sa heller ikke eksplisitt ifra at de gnsket & vaere med i samtalen.
Snarere tvert imot uttrykte de begge at de ikke ville gdelegge for den gode flyten i samtalen
ved a be de andre inkludere dem, senke hastigheten pa samtalen for & gjgre det lettere a forsta,
eller endre til temaer de lettere kunne delta i.

51 Det ma dog bemerkes at deltakerne som regel jobbet sammen med faste partnere som de hadde blitt godt kjent
med.

52 Med unntak av Yuka mot slutten av semesteret, sa tok riktignok deltakerne heller ikke ordet i
plenumsinteraksjon i norskklasserommet.
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Hvorfor endte det slik det gjorde? Det er vanskelig a vite noe sikkert kun med bakgrunn i
deltakernes fortellinger, men ved a sammenligne med andre kontekster, kan vi muligens forsta
noe av hva som skjedde. Jeg mener ogsa Bourdieus teorier om habitus, kapital og legitim
diskurs (se 2.1, 2.5.2 og 2.5.3) kan fortelle oss noe om studentenes deltakelse utenfor
klasserommene. En forskjell fra norskklasserommet er at i slike hverdagslige situasjoner er
det ingen leder i form av en leerer som kan organisere og moderere interaksjonene. Uten en
bestemt autoritet som kan anerkjenne og verdsette deres ulike kapitaler, blir det viktigere
hvordan samtaledeltakerne forhandler om ordet og subjektposisjoner seg imellom. I disse
tilfellene kan det selvfalgelig veare at deres etablerte habitus gjorde det vanskelig a delta i en
fremmed samtaleform, og at engelsknivaet ble for hgyt for deltakerne. Men bade Yuka og
Saki fortalte at de hadde tilstrekkelige engelskferdigheter til & holde vanlige samtaler hvis
samtalepartnerne var villige til & veere litt tAlmodige og tilpasse seg. Og i Yukas tilfelle var

hele formalet med arrangementet at nye studenter skulle bli kjent med hverandre.

Det kan virke som de andre i samtalene ikke var sa interessert i a bli kjent med Yuka og Saki,
og hare pa deres innspill pa temaene som ble snakket om. Men man kan ogsa forsta
situasjonen helt motsatt. De andre studentene hadde en samtaleform som kanskje var helt
normal for dem, og de syntes kanskje heller at det var de asiatiske studentene som ikke var
interesserte i & bli med i samtalen. Hvor kan i sa fall denne misforstaelsen ha kommet fra?
Bade Yuka og Saki syntes ofte det var lettere a snakke med andre asiatiske studenter, bade i
klasserommene og i hverdagen, mye fordi de forsto bedre at det kan vare vanskelig a lzre og
bruke engelsk. De vestlige studentene, derimot, opplevde de at ikke hadde like god forstaelse
for dette.

Y: [..] Men sann (.) Japan er jo veldig fjernt i avstand fra engelsk, spraklig.
Det er ikke noen fellestrekk (.) sa, nar det blir sann, sa kanskje (.) hva skal
jeg si (.) nar noen fra Europa kommer her, ikke sant, sa er det liksom
selvfplgelig at man kan snakke engelsk, men (.) liksom japanere (.) hva skal jeg
si (.) liksom sann, pa hvilken mate vi sliter med engelsk (3) sanne ting tenkte
jeg kanskje ikke de klarte & forestille seg. [..] (21Y-I1-09-2017)

S: Liksom, det at det er lettere (.) a snakke engelsk ogsa, med asiater, det er
fordi europeere er enda mer flytende i engelsk, [..] hvis det er en asiat, sa er

det veldig sann, de kan snakke engelsk med samme fglelse og niva som meg (.), sa
det, (.) sad det fgltes jo tryggere (.) [..] (635-I1-10-2017)

Ferdighetene i engelsk som andresprak, er spesielt hgye i Nord- og Vest-Europa (EF
Education First 2017), og da er det kanskije ikke sa merkelig at europeere forventer at andre
ogsa snakker godt engelsk, spesielt om det er studenter fra et velstaende land, som til og med

har valgt a ta studier i utlandet.
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Det var spesielt Kenta og Ayako som fortalte at de opplevde a bli mgtt med tydelige
stereotypiske holdninger fra vestlige internasjonale studenter. Det dreide seg om et bilde av

asiatiske studenter som sjenerte, og at de foretrekker & veere sammen med andre asiater. %3

Men, det var en ting jeg reagerte pa, et spgrsmal fra en tysker. Spgrsmalet var
«Hvorfor er andre asiater sjenerte?», «Hvorfor er de alltid sammen med andre
asiater?». Jeg ble ikke sur da, men jeg fg¢lte at de ser ned pa asiatisk kultur
(ubevisst er det konstruert en orientalistisk tankegang). Grunnen til det er at
jeg fplte at det fgrstnevnte spgrsmdlet hadde en forutsetning om at sjenert =
darlig kultur, og det siste spgrsmalet kunne jeg like gjerne stilt rett tilbake.
[..] (31K-Dagbok-08-2017)

A: [..] Da jeg kom dit, (.) sa var det en samling av europeere ((latter)), og sa
var det en av dem, da jeg sa at jeg var fra Japan, som sa «Jassa», og sa «Ma du
ikke vare sammen med asiater?» [..] Da tenkte jeg at det er slik de ser pa
asiater, og tenkte jo at man egentlig kan si det samme til europeerne. «Til
syvende og sist sa er jo dere ogsa bare sammen med europeere, ikke sant?». [..]
(49A-11-09-2017)

Det er vanskelig a si hvor utbredte disse holdningene var pa campus, men hvis de andre i
samtalene allerede hadde et bilde av asiater som stille og ikke sa interessert i vaere med andre,
er det lettere a forsta at de ikke aktivt gikk inn for & inkludere dem i samtalen. De tenkte

kanskje at det bare var naturlig at de var passive tilhgrere, eller at det var det de selv gnsket.

Dette skaper likevel en kontrast til en setting hvor alle deltakerne i studien opplevde at det var
lett & snakke med andre ikke-asiatiske studenter, nemlig sprakutveksling. Deltakerne deltok
ofte pa sprakkafeer, og var ogsa med pa sprakutveksling arrangert av institusjonen, der de ble
koblet sammen med studenter som laerte japansk. Disse mgtene var positive innslag i
deltakernes hverdag, hvor de opplevde det som lett & snakke engelsk, og ogsa gve pa norsk. |
likhet med Yukas norskklasserom, og Kentas fagklasserom, var dette situasjoner hvor de
rundt dem var interessert i deltakerne, eller noe de hadde. Det a kunne japansk og veere fra et
land sprakpartnerne var interesserte i, var en kulturell kapital som i disse settingene ble
symbolsk gjennom interessen samtalepartnerne viste. Dette gikk ogsa begge veier, for
deltakerne var interessert i a bli kjent med nordmenn, leere om Norge, og gve pa norsk og
engelsk. Dette er eksempel pa hvordan kulturell kapital ikke ngdvendigvis er symbolsk (som
presentert i kapittel 2.5.2), for deltakernes kulturelle kapital var lik bade under
sprakutvekslingen og i de problematiske samtalene nevnt ovenfor, men det var kun ved
sprakutvekslingen at den ble symbolsk, og derfor kan ha bidratt til at det var lettere  ta ordet
og delta i samtaler. Dette funnet sammenfaller med fortellingen til deltakeren Felicia i

Nortons studie (2013), som kun var helt komfortabel med & snakke engelsk sammen med en

53 Kentas kamp for & motbevise disse stereotypiene (som vi sé i 4.2.4) kan ses i lys av hans gnskede identitet som
atypisk japaner som ikke er redd for & diskutere (draftet i 6.1).
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kvinne hun jevnlig hadde sprakutveksling med, og som var interessert i Felicias kunnskap om
spansk sprak og sgr-amerikanske forhold.

Et annet interessant moment er at deltakerne vurderte «de andres» mate a holde samtalene pa
som normal. Verken Saki eller Yuka ble sinte for at de andre i samtalene ikke tilpasset
samtaleformen slik at alle lettere kunne delta, og aksepterte tilsynelatende status quo ved at de
uttrykte at de ikke ville «gdelegge stemningen» ved a fa de andre til & inkludere dem mer.
Kenta opplevde ogsa vanskeligheter med a snakke med vestlige studenter i studiestarten, og
bade Yuka og Kenta fortalte om at de falte at det var de som matte tilpasse seg de andre.
Kenta gir oss et innblikk i hvordan dette kan ha blitt forstatt av deltakerne selv, tanker om hva

som matte til for at han skulle bli mer interessant for de vestlige studentene:

[..] Sann hva er liksom spesielt som japanere har, og som de kan ville fa lyst pa.
(2) Det leter jeg etter, men na, sann, ja, jeg lurer pa hva som mangler hos dem,
(.) nd er jeg pa det stadiet at jeg stadig leter etter dette, og trolig sa, er
jeg vel heldig om jeg finner det i lgpet av hele dette aret. (35K-I2-10-2017)

Han brukte ikke ordet selv, men her lette muligens Kenta etter hva som kunne fungere som
symbolsk kapital i mgte med disse studentene, for a gjere det lettere a diskutere og bli kjent
med dem. Som igjen ville vaere et steg mot, ogsa ovenfor dem, a kunne konstruere en identitet
som kunnskapsrik og samfunnsengasjert student, eller atypisk japaner som ikke er redd for &
diskutere (se ogsa 6.1). Disse fortellingene gir indikasjoner pa at fantes en regjerende diskurs
om at den «vestlige maten» a gjegre det pa var den normale, og deltakerne sa ut til & akseptere
det. Man kunne kanskje tro at Norge ville bli oppfattet som ngytral grunn for mgter mellom
studenter fra hele verden. Men som Kenta formulerer det her, tenkte deltakerne kanskje pa

Norge som hjemmebanen til vestlige studenter generelt, og ikke bare nordmenn:

K: Dette-, hvis man matte nevne bare én, s3d er dette feltet Europa, og ikke Asia,
sann, her er det heller, liksom sann et europeisk felt. Eh, (.) jeg fglte at
dette var hjemmebanen deres, sd jeg tenkte jo at jeg kunne tilpasse meg til dem.
(33K-I1-09-2017)

Pronomenbruken fra dette sitatet gar igjen i dagbgkene og intervjuene med Kenta, hvor
vestlige studenter omtales som «de/dem»>4, noe som tyder p& at han orienterte seg mot dem
som en annen gruppe, og ikke som en del av et «vi» i grupper bade Kenta og de vestlige

studentene tilhgrte, som for eksempel internasjonale studenter ved institusjonen.

Ogsa i norskklasserommet var det situasjoner hvor det var et misforhold mellom gnsket

interaksjonsform, og falelser om at deltakerne matte tilpasse seg «den andre». Men der var

5 Japansk: 1% 5 (karera)
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problemet mye mindre fremtredende. Det kan veere fordi aktivitetene var mer organiserte og
leererstyrte, og deltakerne fortalte selv at til tross for forskjeller i hvor raskt studentene tok
norsk, var jo alle fortsatt pa et nybegynnerniva. Det kan se ut som det regjerte en diskurs blant
vestlige studenter pa denne institusjonen om at en «vestlig mate» a gjgre det pa er vanlig, at
den «asiatiske maten» er avvikende, og at asiatiske studenter tilsynelatende har en lavere
symbolsk kapital i mgtet med vestlige studenter. Ut ifra de narrative dataene er det likevel
vanskelig & vite noe om utbredelsen av dette, hvorfor det var slik,* eller om det pavirket
interaksjonen i norskklasserommet ogsa. Sammenligningen med settinger der det var lett &
delta i samtaler, gir likevel indikasjoner pa at samtalepartneres anerkjennelse av deltakernes
kulturelle kapital, var viktig. Vi kan forsta det som at hvis samtalepartnerne var interessert i
deltakerne, var det lettere for deltakerne a ta ordet. Det er ogsa mulig at vanskeligheter med a
ta ordet kan forsterkes av en etablert habitus som ikke er vant til visse typer samtaleformer,
manglende sprakferdigheter for a delta pa samme niva og muligens ogsa av stereotype bilder
som samtaledeltakerne har av hverandre. Det kan saledes skapes en ond sirkel hvis deltakerne
ikke klarer & gjere seg interessante fordi de ikke snakker, og ikke kan snakke fordi de ikke er
interessante. Det er derfor interessant & se hvordan sprakutveksling tydeligvis gjorde det

lettere & bryte denne onde sirkelen.

6.3 Innsats — Investering i en gnsket identitet

Kenta jobbet jevnt og trutt med norskkurset, men innsatsen kunne likevel ikke male seg med
tiden han brukte pa de andre emnene. Yuka, Ayako og Saki derimot, la ned mye arbeid i
norskkurset, selv om de i varierende grad fglte at det ga uttelling. De var heller ikke like
forngyde med kurset. Yuka trivdes godt, Ayako ikke i det hele tatt, og Sakis opplevelse hadde
bade positive og negative sider. Alle fortalte om frafall i klassene, og mange av
medstudentene de mente slet med a henge med, falt fra underveis. Deltakerne sto likevel pa til
siste slutt, uansett hvor slitsomt det var. Hvordan kan vi forsta denne innsatsen i norskkurset,

og de ulike matene deltakerne ellers investerte tiden sin pa?

Vi har allerede sett i kapittel 6.1 hvordan Kentas taushet i norskklasserommet, og hgye
aktivitet i andre klasserom, kan forstas i lys av en gnsket identitet som akademisk anlagt
student. Aktivitetsnivaet i klasserommene tilsvarte ogsa innsatsen han la i fagene, med hgy

innsats i fagemnene, og lavere, men likevel jevn innsats i norskkurset. Interessen for kontakt

55 Opptak av interaksjonene kunne for eksempel gitt bedre innsikt i andre faktorer som gjorde det vanskelig for
deltakerne & delta i samtalene.
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med de vitenskapelige ansatte, og hvordan han bade i Japan og i Norge, trivdes godt med a
hjelpe andre studenter med faglige spgrsmal, forteller ogsa noe. Sammen med at han eksplisitt
ga uttrykk for en stor faglig og teoretisk interesse, hjelper nemlig disse sidene ved Kenta oss a
forsta hvordan han orienterer seg mot akademia og faglig dyktige studenter som forestilte
fellesskap («imagined communities») (Anderson 1991; Norton 2013), for hans gnskede
identiteter («imagined identities») (Norton 2013; se ogsa 2.4) som blant annet akademisk
anlagt student — eller kanskje til og med som forsker og leerer? Slik kan vi forsta den
betydelige innsatsen i fagemnene, og ogsa i alle diskusjonene pa fritiden, som investering
(«investment») (Norton Peirce 1995; se ogsa 2.4) mot a na en slik gnsket identitet, i et
forestilt praksisfellesskap. P4 samme mate kan vi forsta at han ikke brukte like mye tid pa
norskkurset, da det i mindre grad verdsatte, eller ledet mot den gnskede identiteten (slik vi

o0gsa sa i kapittel 6.1).

| Yukas tilfelle brukte hun mye tid og energi pa bade norskkurset, og fagemnene, i tillegg til &
pleie sosiale relasjoner i mye starre grad enn Kenta. Som presentert i 6.1, ga Yuka flere
ganger uttrykk for et gnske om a bli mer selvsikker, utadvendt, og a tarre a ta ordet selv om
hun ikke forsto alt som ble sagt i en situasjon. Hun gnsket ogsa a bli kjent med nordmenn og
Norge, og hun sa pa norskferdigheter som et verktgy for a fa det til. Yuka skilte seg fra de
andre deltakerne ved at hun hadde en evne til & komme i snakk med nordmenn i hverdagen,

og hun virket til & ha et oppriktig snske om a bli sosialt integrert i Norge.

Den store innsatsen i fagemnene relatert til utdanning, kan selvsagt ses i sammenheng med
Yukas langsiktige mal om en jobb der hun far sjansen til & pavirke det japanske
utdanningssystemet. Studiet var ogsa generelt veldig intensivt, og undervisningen var pa
engelsk, et andresprak hun fant ut at hun ikke behersket like godt som hun hadde trodd pa
forhand. Det ville altsa neppe vert mulig 8 komme seg gjennom studiet uten en formidabel
innsats. Det som er mer interessant er hvorfor hun i tillegg til dette, likevel klarte a vie sa mye
tid til norskkurset. Yuka hadde allerede mer enn nok a gjere, full studieprogresjon kun med
fagemnene, og kunne lett meldt seg av norskkurset uten at det hadde fatt falger for videre
studieprogresjon. Hvorfor valgte hun likevel & investere sa tungt i norskkurset? Ogsa her kan
teorier om gnskede identiteter og kapital (se 2.4 og 2.5.2) belyse innsatsen hennes. Som
draftet i 6.1, anerkjente laereren i norskklasserommet hennes medbrakte personlige kulturelle
kapital, og det ble et sted hvor hun derfor hadde lettere for a ta ordet, som igjen lot henne
forhandle om gnskede identiteter som selvsikker person og person som tar a spgrre hvis hun
ikke forstar. Ved a delta i, og forberede seg godt til norskkurset, hadde Yuka en god mulighet
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til & fa bade forhandlet om og anerkjent disse identitetene av et stgttende praksisfellesskap.
Det viser ogsa at investering i et sprakkurs ikke ngdvendigvis er relatert til identiteter som har
med malspraket & gjere. Slik ser vi ogsa hvordan investering som teoretisk konsept, kan
utvide var forstaelse av innlareres innsats i a leere et nytt sprak, utover de mer tradisjonelle
konseptene om instrumentell og integrativ motivasjon (Gardner & Lambert 1959; 1972; se
0gsa 2.4).

Norskferdigheter er viktige for a bli sosialt integrert i Norge, slik Yuka ogsa uttrykte at hun
gnsket & bli. Dette bidrar ogsé til & forklare hvorfor hun investerte sd mye i norskkurset.>®
Yuka valgte, som eneste deltaker, & fortsette med norskkurs det pafglgende semesteret, og det
ma ses i sammenheng med ikke bare gnsket om a leere mer norsk, men ogsa at hun hadde
opplevd norskklasserommet som et stattende praksisfellesskap som hjalp henne med a
konstruere gnskede identiteter. En interessant observasjon her er hvordan hun i februar
fortalte at hun var sveert misforngyd med det nye norskkurset det pafalgende semesteret, og at
hun vurderte a slutte. En laerer kan fort tenke at en student som slutter kanskje mangler
motivasjon, men i dette tilfellet var Yuka fortsatt svaert motivert for a leere norsk. Hun
investerte likevel kanskje ikke i det nye norskkurset fordi det, ifglge henne, ikke hadde veert et
like stattende fellesskap som det farste, og heller ikke var et sted hvor hun fikk tatt ordet. Hun
mistet derfor muligheter til & fa forhandlet om gnskede identiteter, slik hun hadde det farste
semesteret. Dette viser ogsa hvordan motivasjon for a lzere et sprak ikke ngdvendigvis
sammenfaller med investering i et sprakkurs. Yukas tilfelle ligner det Norton (2013) sa hos
deltakerne Katarina og Mai, som var hgyt motivert for & leere mer engelsk, men sluttet pa sine

respektive engelskkurs da de ikke falte lzereren anerkjente deres gnskede identiteter.

Saki var ogsa motivert for a laere norsk, farst og fremst for a kunne bli bedre kjent med
nordmenn. Hun investerte mye tid og energi i norskkurset, og mette alltid opp, selv om hun
ikke synes det var spesielt gay i timene. Far eksamen fortalte hun at hun satt oppe til langt pa
natt for & forberede seg sa godt som mulig. Hvordan kan vi forsta den store innsatsen hun la i

norskkurset?

Det var ikke like lett 8 komme inn pa Saki som det var med de andre deltakerne, men fra
fortellingene hennes kan vi likevel forsta en del om hvem hun er, og gnsker a vaere. Som
presentert i 4.4.1, sa toppkarakterer ut til a veere viktig for Saki. Hun jobbet hardt med
skolearbeidet, var blant de beste elevene pa videregaende, og kom senere inn pa et

% Noe som for seg selv, derimot, kunne veert forstatt som integrativ motivasjon (Gardner & Lambert 1959, 1972)
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eliteuniversitet. Saki hadde veert vant til at innsats ledet til gode resultater, og det kan veere en
av grunnene til at den darlige karakteren hun fikk pa norskkurset ble et stort sjokk for henne.
Et sjokk som kan forstas hvis vi tolker Sakis innsats som en mate & beholde identiteter som
student som far gode resultater eller flink student. Dette er identiteter som passer inn i hva
som kan ha veert et forestilt fellesskap som Saki sa ut til a orientere seg mot, nemlig japanske
elitestudenter. Bruner (1987) mener mennesket forstar erfaringene sine som en del av et starre
og, i det minste for dem selv, meningsfullt narrativ (se ogsa 2.3.2). Da hun fikk den darlige
karakteren, var det kanskje selve livsnarrativet hennes, fortellingen om hvem hun er, som ble
utfordret. De Fina og Georgakopoulou (2012:160-161) papeker hvordan mennesket forsgker a
gjenetablere koherens i livsnarrativet gjennom interaksjonen med andre. Da jeg matte henne
for farste gang etter hun hadde fatt karakteren, var dette sjokket det farste hun ville fortelle
om, og samtalen med meg var kanskje nettopp en del prosessen for a bygge opp igjen et
sammenhengende livsnarrativ. Pa samme mate sa vi hvordan Katarina i Nortons (2013) studie
opplevde det som svert opprerende a ikke bli anerkjent som legitimt medlem av et forestilt

fellesskap av hgyt utdannede fagfolk.

Var norskklasserommet stgttende for forhandlinger om identitetene Saki kjempet for &
ivareta? Det faktum at en gruppe medstudenter hadde et forsprang hun vanskelig kunne ta
igjen, og at hun selv var blant de svakere i klassen, kan ha gjort det vanskelig & forhandle om
en identitet som flink student i norskklasserommet. Hun ble stadig minnet pa dette ved at hun
blant annet var en av fa som ikke forsto oppgavene og hva laereren sa (se 5.2.3), og at det var
flere situasjoner i gruppe- og pararbeidet der hun fglte at medstudentene narmest fungerte
som laerere for henne (se 5.2.1). ldentiteter konstrueres hovedsakelig i relasjon mellom selvet
og den andre (Bucholtz & Hall 2005), og nettopp disse matene med andre studenter Saki sa
pa som flinke, kan ha bidratt til hennes bilde av seg selv som svak student i denne konteksten.
Hun hadde likevel sjansen til a vise for leererne pa eksamen at hun ogsa i Norge kunne veere
en student som far gode resultater, og dette hjelper oss a forsta den betydelige innsatsen helt
til siste natt far eksamen, til tross for at hun under et intervju fortalte at hun egentlig hadde
gitt opp for dette. Som nevnt ovenfor var overraskelsen over den darlige eksamenskarakteren

derfor ikke uventet.

Saki var fortsatt motivert for a leere mer norsk, men valgte a ikke melde seg opp til norskkurs
neste semester fordi hun fglte hun hadde nadd grensen for hva som var mulig for henne &
oppna karaktermessig. Hun valgte kanskje derfor a investere kreftene sine i andre emner, hvor
hun i det minste hadde muligheten til & fa resultater som passet bedre overens med hennes
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identiteter. Dette er enda et eksempel pa at om ikke innlearere far forhandlet frem, eller
anerkjent, gnskede identiteter, kan det fare til at de unngar a oppsgke gunstige

leringssituasjoner til tross for hgy motivasjon.

Ayakos fortelling er kanskije den letteste a forsta, men viser samtidig hvor ambivalent og
komplekst forholdet mellom innsats og identitet kan veere. En gjennomgaende trad i
dagbgkene hennes var alt arbeidet hun la i norskkurset. Men det var ogsa en fortelling om
hvordan denne innsatsen ikke ble anerkjent i klasserommet. Ayako fortalte at leereren aldri
sjekket lekser, og tilbakemeldingene Ayako fikk dreide seg om prestasjonene hennes, og ikke
innsatsen. Til tross for at hun tidligere hadde klart & oppna hgye ferdigheter i engelsk, og ogsa
noe i fransk, klarte hun denne gangen ikke a holde falge med resten av klassen, og det ble
vanskelig & prestere sa godt som dem, selv med stor innsats (se 0gsa 5.2.1).

Tilsynelatende enkle dagbokpassasjer om lererens manglende gjennomgang av leksene, kan
derfor forstas som forhandlinger, ogsa med meg som forsker, om a fa anerkjent en identitet
som flittig og hardtarbeidende student, en identitet hun ikke opplevde at ble anerkjent i
norskklasserommet. Snarere tvert imot fglte hun at leereren og medstudentene tilla henne en
subjektposisjon som lat og dum student, noe som ble forsterket av episodene der Ayako
opplevde a miste ansikt foran hele klassen. | en slik situasjon hadde det ikke veert
overraskende om Ayako sluttet pa norskkurset, eller unnlot a dra til undervisningen, slik
mange andre studenter som slet med a henge med gjorde. Likevel fortsette hun til siste slutt

med full innsats.

Kanskje var det a slutte pa kurset uaktuelt, nettopp fordi det hadde brutt med Ayakos sterke
identitet som flittig og hardtarbeidende student, altsa en som ikke gir opp selv om hun mgter
motstand. Fortellingene hennes om medstudenter som ikke var flittige, eller som sluntret unna
(som vi sa i kapittel 4.3.3), kan 0gsa ses pa som en posisjonering i en motsetning til disse
studentene, og dermed en bekreftelse pa at hun selv er en som jobber hardt med studiene.
Ayako hadde ogsa en siste sjanse til & vise leereren hva hun kunne pa eksamen, og gleden over
at hun klarte det, kom tydelig frem i det siste intervjuet. Til tross for at fortellingene om
norskkurset hadde veert nesten utelukkende negative frem til det siste intervjuet, var hun
positiv da hun sa tilbake pa erfaringene fra kurset da vi mgttes siste gang i februar. Hun trakk
spesielt frem at erfaringen med a klare seg gjennom tunge tider hadde gjort henne sterkere. Pa
samme mate som med Saki, var kanskje Ayakos siste samtaler med meg om hvordan

norskkurset hadde veert, et forsgk pa a omfortolke en rekke identitetstruende erfaringer tilbake
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til et koherent livsnarrativ (Bruner 1987) og bilde av seg selv som flittig og hardtarbeidende
student. Spgrsmalet er om hun hadde veert like positiv om hun pa eksamen ikke hadde fatt vist
leereren at hun var nettopp det. Som med Yuka og Saki, var Ayako fortsatt motivert for & leere
mer norsk. Hun valgte likevel a ikke melde seg opp til norskkurs pafglgende semester, da de
negative opplevelsene det farste semesteret, og mangelen pa samtaletrening, gjorde at hun
heller ville prgve a lzere mer pa egen hand.

Deltakernes innsats i norskkurset og andre aktiviteter kan altsa i stor grad forstas som
investering i gnskede identiteter, og kan begrenses eller stattes av faktorer ved

praksisfellesskapene de deltar i.

105



7 Avslutning

Den overordnede problemstillingen i denne flerkasusstudien var «Hvordan kan vi forsta fire
japanske studenters deltakelse i norskklasserommet?», som ble drgftet pa bakgrunn av

svarene pa forskningssparsmalene:

a) Hvordan deltar studentene i norskklasserommet, i fagklasserommene og i andre
fellesskap i hverdagen?

b) Hva slags muligheter for deltakelse har studentene i norskklasserommet?

De japanske studentenes deltakelse ble undersgkt i lys av teorier om laering som deltakelse i
praksisfellesskap (Lave & Wenger 1991; Wenger 1998), habitus (Bourdieu 1991), identitet
(Bucholtz & Hall 2005; Norton 2013; Weedon 1997), investering (Norton Peirce 1995) og
makt (Bourdieu 1991; Norton 2013). Datagrunnlaget for analysen var deltakernes personlige
narrativer (De Fina & Georgakopoulou 2012) fra dagbgker og intervjuer, som ble samlet inn
og utfart over en periode pa et halvt ar. Nedenfor gir jeg en oppsummerende drgfting av
studiens konklusjoner, og ser pa hva de ulike fortellingene og funnene presentert i kapittel 4,
5, 0g 6, har gitt oss av innsikt.>” Det gjgres ogsa rede for studiens teoretiske og pedagogiske
implikasjoner, far jeg til slutt peker pa begrensninger ved studien og foreslar aktuelle temaer

for videre forskning.

7.1 Konklusjoner

I en flerkasusstudie som dette, er hvert kasus et dypdykk i et enkeltindivids opplevelse, og
maler et bilde som ikke trenger a veare representativt for andre japanske studenter, eller fjern-
studenter. Det er heller ikke studiens hensikt & gjare noen statistisk generalisering ut ifra
deltakerne som et representantivt utvalg (som redegjort for i kapittel 3.5). Yuka, Kenta,
Ayako og Saki har likevel fortalt oss hvordan et norskklasserom kan oppleves for studenter

fra disse gruppene.

De viser oss ogsa hvordan kategorier som «japansk student» og «fjern-student, pa ingen mate,
er tilstrekkelige for a forsta deltakelsen deres. Enkelte tidligere studier har forstatt japanske

studenters passivitet i klasserom som hovedsakelig et kulturelt trekk (King 2014; McVeigh

57 Svarene pé forskningssparsmalene er allerede gjort rede for i kapittel 5.1 og 5.2, og vil derfor ikke bli gjentatt
eksplisitt her.
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2002), mens andre har advart mot a ty til kultur som viktigste forklaringsmodell (Cheng 2000;
Shao & Gao 2016) (se ogsa 2.1). Denne studien viser at studentenes deltakelse i de ulike
settingene som er undersgkt, trolig til en viss grad kan forstas i lys av deres bakgrunn, men at

den farst og fremst ma forstas av kontekstuelle og individuelle faktorer.

Flere av deltakerne fortalte selv om hvordan de var vant til andre samtaleformer og en annen
klasseromskultur fra hjemlandet. Med Bourdieus teorier kan vi forsta hvordan slike vaner
utgjer deltakernes habitus (Bourdieu 1991; se ogsa 2.1), og at den kan veere vanskelig a endre.
Kultur er derfor trolig en faktor som kan belyse noe av det funnet som viste at deltakerne var
tause og passive i sd mange settinger, og hvorfor de synes det var vanskelig a tilpasse seg nye

mater & interagere pa.

Hvem deltakerne er som individer, er ogsa en viktig del av bildet, og bade deres fortid og
gnsker for fremtiden sa ut til & pavirke handlingene og opplevelsene deres. Blant annet kan
Nortons teorier hjelpe med a forsta deltakernes innsats pa norskkurset, og spesielt i
fagemnene for Kenta, som investering (Norton Peirce 1995) i gnskede identiteter i forestilte
fellesskap de orienterer seg mot (Norton 2013) (se ogsa 2.4 og drafting i 6.3). Akkurat som
deltakerne i Nortons (2013) studie, sto studentene imidlertid ikke fritt til & konstruere gnskede
identiteter som de ville, og matte bade overkommelige og uoverkommelige begrensninger i

de ulike kontekstene.

Det var for eksempel en stor utfordring for dem & konstruere en identitet som flink student i
norskklasserommene der de fra start til slutt var blant dem med svakest norskferdigheter, og
hvor det var mange medstudenter som tok norsk veldig mye raskere enn dem. Som Saki sa
illustrerende fortalte i utdrag 54S, falte hun at hun «startet pa minus». Deltakerne prgvde
riktignok med hgy innsats a konstruere en identitet som flink student, slik vi sa spesielt i Sakis
og Ayakaos tilfeller. Men sparsmalet er om ikke studentene i klasserommet hadde sa ulike
forutsetninger for a ta norsk raskt, at det selv med en stor innsats hadde blitt vanskelig for
deltakerne & hevde seg. Det er ikke mulig a si sikkert at utfordringene deltakerne hadde med a
lzere norsk, hovedsakelig stammet fra at de har et typologisk og leksikalsk fjernt L1. Samtidig
fortalte flere av deltakerne at de opplevde norsk som veldig ulikt japansk, og at det gjorde det
vanskelig. I tillegg gir forskning pa L1s rolle i spraklearing (se 1.4.1), og karakterstatistikk (se
1.4.2), indikasjoner pa at L1 sannsynligvis var en faktor i hvorfor deltakerne slet sa mye med
norsk, sammenlignet med mange av deres medstudenter med en «nerere» L1-bakgrunn i

forhold til norsk, som deltakerne opplevde at tok norsk mye raskere enn dem. Med bakgrunn i
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de narrative dataene er det umulig a si sikkert om vanskelighetene hovedsakelig var relatert til
L1, en uvant klasseromskultur, eller andre individuelle og kontekstuelle faktorer. Funnene i
studien gir likevel indikasjoner pa at deltakelsen uansett bgr forstas som «emergent» i et
samspill mellom disse, og kanskje ogsa andre faktorer som ikke er fanget opp i denne

undersgkelsen.

Sprakbakgrunnen deres var imidlertid tydeligvis sentral nar det gjaldt hvilke identiteter de
konstruerte i norskklasserommet. Interessant nok sa det ut til at kunnskapen om at L1-avstand
er viktig for spraklaring, bade apnet for og begrenset muligheter til & innta nye og sterkere
identiteter. For Kenta kan det ha hjulpet ham til & ikke forsta seg selv som dum og mindre
flink student, bare fordi de andre tok norsk sa mye lettere enn ham. Bade Yuka og Ayako,
derimot, forsto at L1 var viktig, men ga inntrykk av at de ikke ville at det skulle vare en
faktor som gjorde at de kunne bli sett pa som a ha en ulempe pa noe vis. De ville selv vise
lzereren og medstudentene hva de kunne, og gjennom det fritt konstruere en identitet
uavhengig av deres L1. Det var derfor ikke ngdvendigvis befriende for deltakerne a fa vite at

norsk kunne veere ekstra vanskelig for japanske studenter.

Lave og Wengers (1991; Wenger 1998; se ogsa 2.2) rammeverk om praksisfellesskap hjelper
o0ss ogsa a forsta hvordan deltakerne ble stattet, eller hindret, i & konstruere nye sterke
identiteter og bevege seg mot en mer sentral deltakelse i klasseromsfellesskapet. Seerlig
Yukas, og til en viss grad Sakis, norskklasserom sa ut til a vaere spesielt stgttende, hvor
interaksjonen mellom medstudentene var preget av respekt og en forpliktelse til gjensidig
lering, selv med store nivaforskjeller. Med unntak av Yuka, forble deltakerne likevel perifere

og tause medlemmer av fellesskapet hele semesteret.

Vi sa ogsa at tausheten deres i ulike kontekster kan belyses med hjelp av Bourdieus teorier om
symbolsk kapital og legitim diskurs (Bourdieu 1977a; 1991; se ogsa 2.5). | kontekster hvor
deres kulturelle kapital var anerkjent, altsa symbolsk, hadde de en taleplattform som kan ha
gjort det lettere for dem a ta ordet og delta mer aktivt i klasserommene og i andre samtaler
(som dreftet i kapittel 6.1 og 6.2). Kenta hadde for eksempel diskusjonsferdigheter og
fagkunnskap som var verdsatt i fagklasserommene og i interaksjon med andre medstudenter
pa fritiden. Den aktive deltakelsen hans i disse situasjonene star i sterk kontrast til den svart
perifere rollen han hadde i norskklasserommet, en setting hvor slik kulturell kapital ikke var
like verdifull.
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Symbolsk kapital er likevel ikke tilstrekkelig som forklaringsmodell, og deltakelsen ma
samtidig ses i sammenheng med teorier om identitet (Bucholtz & Hall 2005; Norton 2013;
Weedon 1997; se ogsa 2.3). Den store forskjellen i aktivitetsniva hos Kenta kan nemlig ogsa
belyses av hans gnskede identitet som en akademisk anlagt student, og en orientering mot et
forestilt fellesskap av akademikere og studenter med hgye faglige mal. Denne identiteten var
det vanskeligere a fa anerkjent i norskklasserommet, og han trengte ikke norskferdigheter for

a fa den anerkjent i andre kontekster.

Det samme sa vi hos Yuka, som var den eneste deltakeren som utover i semesteret begynte a
ta ordet ogsa i plenum i norskklasserommet. Denne forandringen kan forstas i lys av bade
hennes voksende symbolske kapital i norskklasserommet, og hennes kamp for & konstruere en
gnsket og sterkere identitet som en selvsikker person som kan bryte med det typiske japanske
handlingsmgnsteret. | fagklasserommene, og i situasjoner i hverdagen, var det derimot
vanskelig & vare denne gnskede personen. Men i norskklasserommet med en laerer som
anerkjente hennes medbrakte kulturelle kapital og stagttet hennes forhandlinger om en gnsket
identitet, var hun en legitim taler til tross for sin relativt perifere posisjon som en av de

svakeste studentene i klassen.

Den symbolske kapitalen deres sa ogsa ut til & veere avgjgrende for hvor lett det var a ta ordet
utenfor klasserommene. Noen av deltakernes fortellinger gir indikasjoner pa at enkelte
vestlige studenter hadde et stereotypisk bilde av asiatiske studenter som sjenerte og
«klikkete»,® og at de tidvis ikke virket interesserte i & hgre deltakernes synspunkt i samtaler
(se drgfting av dette i 6.2). Det er ikke mulig & si noe om hvor utbredt dette var pa campus,
men det kan ha vart en medvirkende faktor i at deltakerne opplevde at det var vanskelig a
«gjare seg interessante» for spesielt vestlige studenter. Kenta prgvde veldig hardt a finne ut
hva «de andre» ville ha som han kunne tilby, og klarte etter hvert i stor grad a gjare seg til en
aktiv og legitim taler, ogsa med vestlige studenter. Men det er likevel vanskelig a gi et
helhetlig bilde av hvorfor det var vanskelig for deltakerne a delta i slike samtaler. De noe
begrensede engelskferdighetene deres var nok ogsa en faktor. Det samme var trolig habitusen,
da de fortalte selv at andres samtaleformer ofte opplevdes som veldig uvante. I tillegg er det
sannsynlig at symbolsk kapital var en viktig faktor, spesielt nar vi sammenligner med
sprakutvekslingen de deltok i. Der var det veldig lett for deltakerne a ta ordet, noe vi kan

forsta nar vi vet at samtalepartnerne deres var veldig interessert i deres lingvistiske og

58 Samtidig kan man si at deltakerne ogsa hadde et noe stereotypt bilde av de vestlige studentene de fortalte om.
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kulturelle kapital. Viktigheten av symbolsk kapital for & gjere seg til en legitim taler, kjenner
vi ogsa igjen fra funnene i blant annet Nortons (2013) og Moritas (2004) studier.

Studien viser altsa at deltakelsen til Yuka, Kenta, Ayako og Saki, ikke bare ma forstas i lys av
deres «fjerne» L1-bakgrunn og habitus formet av vaner og erfaringer fra hjemlandet, men
kanskje farst og fremst i lys av deres vekslende symbolske kapital mellom ulike kontekster,
deres investering i aktiviteter som gir muligheten til a forhandle om sterkere identiteter og
som sprakinnlerere stgttet eller begrenset av trekk ved norskklasserommene som
praksisfellesskap. Og de ma ikke minst forstas som sammensatte og situerte individer med

sine unike historier, personligheter og gnsker for fremtiden.

7.2 Teoretiske og pedagogiske implikasjoner

Som vist i 7.1 bekrefter studien at teorier om habitus, identitet, makt og investering kan veere
nyttige for & forsta situerte sprakinnlarere i komplekse kontekster, og at det ikke ville vert
tilstrekkelig a forsta deltakelsen deres som primaert kulturelt betinget, og innsatsen deres i
spraklaringsaktiviteter som drevet av kun integrativ eller instrumentell motivasjon (slik det
blant annet advares mot i henholdsvis Shao & Gao 2016; og Norton 2013).

Rammeverket til Lave og Wenger (1991; Wenger 1998) har ogsa vist seg a veare nyttig i
analysen av norskklasserommet som et praksisfellesskap, samtidig som det ma bemerkes at
det er forskjeller mellom arbeidsplasser, som Lave og Wenger primert har bygd modellen
rundt, og sprakklasserom. Det gjelder spesielt lererens spesielle og mektige posisjon som det
eneste, i det i minste i utgangspunktet, sentrale medlemmet. Et annet sparsmal er ogsa om
hvor grensen gar for hva som kan kalles et praksisfellesskap. Ma det ha alle trekkene skissert i
Lave og Wenger (1991), eller kjennetegnene som Wenger (1998) mener det bgr ha? Hvor gar
grensen for at en gruppe studenter som laerer sammen, ikke lenger kan kalles, og ber
analyseres som, et praksisfellesskap? Det er ogsa fortsatt litt uklart om rammeverket, spesielt i
Wenger (1998), bar betraktes som kun deskriptivt, eller ogsa som normativt i den forstand at
det ofte beskriver hva et «godt» praksisfellesskap er. | denne oppgaven forsgkte jeg a samle
slike gunstige trekk i begrepet «stgttende praksisfellesskap», men det er fortsatt behov for
Klargjgring av hva det faktisk innebarer, og om det er empirisk belegg for alle Wengers
pastander om hva et «godt» praksisfellesskap er. Det for eksempel indikasjoner pa at noen av
deltakerne i denne studien ikke ngdvendigvis gnsket sa mye interaksjon med de andre
medstudentene (se 5.2.2). Flere slike spgrsmal ved Lave og Wengers teorier er allerede stilt
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av Haneda (2006), og oppfordringen hennes til a utvikle et justert rammeverk spesifikt
tilpasset L2-klasserommet, star sa vidt meg bekjent fremdeles ubesvart. Det er derfor
fremdeles behov for en spissing av praksisfellesskap som analytisk verktay for a forsta L2-

klasserom.

Det er ogsa funn som gir pedagogiske implikasjoner, og som kan veere nyttige for lzerere eller
andre ansvarlige ved institusjoner som tilbyr norskkurs. Som nevnt kan en kasusstudie ikke si
noe sikkert om utbredelsen av et fenomen, men likevel vil det trolig finnes studenter i andre
norskklasserom med lignende opplevelser, utfordringer og behov som Yuka, Kenta, Ayako og
Saki.

Det viktigste funnet er kanskje, som nevnt i kapittel 7.1, at det er liten grunn til & tro at tause
og passive japanske studenter i klasserommet, er slik hovedsakelig pa grunn av deres sprak-
og kulturbakgrunn. Det er sannsynlig at individuelle og kontekstuelle faktorer er mer
avgjerende, og at det spesielt med stgtte er mulig for dem a innta sterkere identiteter i
klasserommet, som igjen kan gi dem en plattform for mer aktiv og sentral deltakelse.*®
Samtidig ma det sies at deltakerne i denne studien ikke ngdvendigvis selv gnsket a veere mer
aktive i plenum i klasserommet, og at det ogsa fantes alternative mater for deltakelse som var
meningsfulle for dem (slik vi blant annet sa med Kenta i kapittel 6.1).

Wenger trekker frem hvor sentralt identitetskonstruksjon er for laering: «[...] to support
learning is not only to support the process of acquiring knowledge, but also to offer a place
where new ways of knowing can be realized in the form of such an identity» (Wenger
1998:215). Denne studien viser nettopp dette, at norskklasserommet var vel sa mye en arena
for & konstruere identiteter, som det var a tilegne seg norskferdigheter. Tilfeller der
klasserommet som praksisfellesskap stottet, eller begrenset, deltakernes konstruering av
sterkere identiteter, viste seg ogsa a ha effekt pa deltakelse, motivasjon og, ikke minst, trivsel

i klasserommet.

Samtidig ser vi eksempler pa hvor vanskelig det kan veere for en larer & fasilitere for slik
identitetskonstruksjon. Det & informere om at L1 kan vere en viktig faktor i hvor raskt man
tar norsk, sa nemlig ut til & bade apne og begrense muligheter for deltakerne. Mens det pa en

side ga muligheten til & innta sterkere identiteter enn bare det a forsta seg selv som mindre

59 Dette ligner ogsé det Shao og Gao (2016) fant i sin meta-studie: «The findings encourage language teachers to
involve East Asian language learners in pedagogical activities as these learners are not culturally conditioned to
be silent and passive.» (Shao & Gao 2016:1)
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begavet student fordi man laerte norsk senere enn andre, sa vi pa en annen side hvordan bade
Yuka og Ayako opponerte mot a bli posisjonert som a ha en ulempe med deres japanske L1.
Som diskutert i kapittel 5.2.1, kan man ogsa tenke seg at ved & informere hele klassen om L1s
betydning, tildeler man en svak subjektposisjon til fjern-studenter uten at de har fatt vise selv
hva de kan, og samtidig en veldig sterk subjektposisjon til nar-studenter. Studien gir altsa
ingen entydige svar pa hvordan dette bar lgses, men det forteller igjen hvor viktig det er & se

hver student for bade hvem de er og hvem de gnsker a veere.

Et annet funn er hvordan anerkjennelsen av deltakernes kulturelle kapital, bade hjalp dem
med & ta ordet og & konstruere sterkere identiteter. Laererne i norskklasserommene bidro blant
annet til dette ved a spgrre studentene om hvordan ulike spraktrekk var pa deres egne sprak.
Alle deltakerne som opplevde dette satt pris pa oppmerksomheten og muligheten til a dele litt
om sin egen bakgrunn med medstudentene. Men heller ikke et slikt tiltak er uten fallgruver.
Kenta hadde for eksempel lite metakunnskap om japansk sprak, og ved a ikke kunne svare
godt pa slike sparsmal, ble det muligens vanskeligere for ham a forhandle frem en identitet

som akademisk anlagt student, eller kunnskapsrik student, foran medstudentene.

| deltakernes fortellinger harte vi ogsa om en del andre trekk ved norskklasserommene som de
opplevde som positive, og som gjorde det lettere a delta selv med store nivaforskjeller mellom
studentene. Det var lagt rette for at studenter som av ulike grunner ikke stilte sparsmal i
plenum, fikk sparre leereren om oppklaringer én til én i pausene, etter timen og under par- og
gruppearbeid. Inndelingen i par- og grupper, og tydelige oppgaver, sa ogsa ut til a hjelpe
deltakerne med 4 bli kjent med hverandre, og til & praktisere norskferdighetene. Dette kunne
veert vanskeligere hvis den eneste muligheten for gving var i situasjoner hvor de selv matte ta
ordet. Deltakernes relativt begrensede norskferdigheter gjorde det vanskelig for dem 4 ta ting
pa sparket i norskklasserommet, og de satt pris pa a fa muligheter til & kunne forberede seg
godt, spesielt pa lytteferdigheter. Nar en student sa noe «feil» i Sakis klasserom, fikk lareren
alle studentene til & gjenta, og fokuserte dermed pa at det var noe vanskelig som alle matte
jobbe med. Saki opplevde det da som mindre skummelt & svare pa spagrsmal fra lereren.
Wenger (1998) oppfordrer til ogsa a se pa situasjoner utenfor praksisfellesskapets
«kjernevirksomhet» som muligheter til interaksjon og til a bygge tilhgrighet. Pausene kan
veere en slik arena, og bade Yuka og Kenta fortalte om at det i deres klasser var lagt til rette
for «<mingling», noe som kan ha bidratt til den gode stemningen i klasserommet de fortalte
om. Sprakutveksling arrangert av institusjonen, ga deltakerne gode muligheter til a bade
praktisere sprak og til a fa venner.
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De store nivaforskjellene i de undersgkte klasserommene, far en til & lure pa om det hadde
veert hensiktsmessig med en form for organisatorisk differensiering. Men denne studien gir
ikke nok innsikt til & trekke noen konklusjoner, og institusjoner bar uansett vaere oppmerksom
pa at det ogsa kan ha uheldige konsekvenser. Deltakerne fortalte selv at deling etter for
eksempel landbakgrunn, ikke er en god idé fordi det hadde fratatt dem noe de dro til utlandet
for & oppleve, nemlig a bli kjent med studenter fra mange andre land. Det kan ogsa tenkes at
det pa samme mate som med kunnskapen om L1s betydning, ogsa kunne helt fra start
begrenset enkelte gruppers muligheter til & konstruere gnskede og sterkere identiteter.
Deltakerne uttrykte dog et gnske om det burde veert tilbudt alternative norskkurs med lavere
progresjon, og Kenta foreslo et ekstra stgttekurs pa kveldstid som et supplement til studenter
med spesifikke L1. Slik kunne for eksempel japanske studenter fa leksehjelp og

grammatikkforklaringer pa japansk.

7.3 Studiens begrensninger og videre forskning

En av grunnene til at jeg snsket & undersgke fjern-studenters deltakelse, var antagelsen om at
L1-bakgrunnen deres kunne by pa ekstra utfordringer nar de lzerer norsk. Men, som nevnt i
7.1, er det ikke mulig a si sikkert om deltakernes utfordringer, eller trekk ved deltakelsen
deres, stammer fra L1-bakgrunnen deres. Et aktuelt tema for videre forskning er derfor
narmere undersgkelser av hva det faktisk er som gir sa stort utslag i forskjellene i resultater
mellom studenter fra ulike land, ved norske institusjoner. Er det bare L1? Deltakerne i denne
studien mestret ogsa engelsk i ulik grad. Hvor viktige er andre tidligere leerte L2? | hvor stor
grad er kulturbakgrunn en faktor? Eller er det kontekstuelle faktorer som er viktigst? 1 sa fall,
hvilke? Denne studien gir indikasjoner pa at det er et sammensatt fenomen, og at det trengs

mer forskning av bade kvantitativ og kvalitativ art for & klargjere disse forholdene.

Studien har gitt innsikt i hvordan fire japanske studenter opplevde norskklasserommet. Det
ville derfor veert interessant a forske mer pa hvordan studenter med andre bakgrunner, bade
«fjerne» og «naere», opplever og deltar i norskklasserommene rundt om pa norske hgyskoler
og universiteter. Komparative studier, spesielt med bade fjern-studenter og ner-studenter,
kunne ogsa gitt verdifull innsikt, ikke minst i hvordan de opplever interaksjon med hverandre.
Deltakerne fortalte ogsa om et relativt stort frafall pa norskkursene. Hvem faller fra, og
hvorfor? Svarene pa disse spagrsmalene vil vaere bade interessante for SLA, lerere og

institusjoner som tilbyr norskkurs.
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Det er ogsa indikasjoner pa at det finnes diskurser pa campus som omfatter stereotypier om
studenter fra ulike land. Videre forskning kan kanskje si noe mer om utbredelsen, hva disse
ulike oppfatningene er, og eventuelt hva som kan ligge bak dem.®® Resultatene kan kanskje

ogsa brukes av institusjoner for a gjare tiltak for & skape en mer fordomsfri campus.

Mange av fortellingene handler om interaksjon med leerere og medstudenter. De narrative
dataene gir begrensede muligheter for a analysere denne interaksjonen, og i en studie som
sgker a forsta deltakelse, er det en begrensning at det ikke er samlet inn data fra observasjon
og opptak av disse situasjonene. Hensynet til deltakernes anonymitet matte uansett komme
farst i dette tilfellet (som forklart i kapittel 3.8). Om mulig, ville det veert nyttig om fremtidig

forskning pa temaene nevnt ovenfor, ogsa samler inn data fra observasjon og interaksjon.

Denne studien har likevel sine styrker i at den er longitudinell, og at den gjennom detaljerte
dagbgker og dyptgaende intervjuer pa deltakernes eget farstesprak, har gitt innsikt i hvordan
deltakerne selv har opplevd og forstatt seg selv i sin studiehverdag. Ved a undersgke
deltakernes liv ogsa utenfor den konteksten som var hovedfokuset, fikk jeg et bedre grunnlag
for ogsa a forsta deltakelsen i norskklasserommet. Det omfattende datamaterialet betydde
likevel at jeg ikke kunne ngste opp i alle interessante trader, og at jeg matte gjere

begrensinger for & havne innenfor rammene av en masteroppgavene.

%0 Det mé ogsa sies at det pa ingen mate er et nytt funn at det kan finnes stereotype oppfatninger av «orienten» (jf.
Said 1978).
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Vedlegg 1: Transkripsjonskonvensjon og utdrag fra

intervjuer og dagbgker

Transkripsjonskonvensjon

X: talers initial og kolon

P: forsker, Y: Yuka, K: Kenta, A: Ayako,
S: Saki

(.) enkel parentes med punktum

kort pause under 1 sekund

(x) enkel parentes med tall

pause i ca. X sekunder

(()) dobbel parentes med tekst

kommentar fra forsker om ikke-lingvistiske
handlinger som ((sukk)), ((latter)), ((forsker
leser hgyt fra dagboka)), ((uforstaelig))

[[navn pé person/sted osv.]] dobbel

hakeparentes med hva/hvem som nevnes

kommentarer om hva/hvem som er

anonymisert

? spgrsmalstegn

spgrsmalsintonasjon

- kort strek

stopp, ofte selvkorreksjon eller ngling

[overlapp i tale]

tale der flere snakker samtidig. Eksempel der
S begynner a snakke mens P fortsatt
formulerer et spgrsmal:

P: Hva mener du [med det?

S: Det jeg] prover asi er...

Format for utdrag:

[utdrag nr. X][deltakerens initial] — [dagbok/intervju nr. X] — [maned] [ar]

Yuka
1Y — Dagbok — Oktober 2017

FLOSGER DA DT st mvE LT, AXDTHLZOIKERADTHITF A
STeDPEL o7z, o TNTIDL, RAEPAIDbM»T - - - -, T, [[HNCT
—<] IOV TDTVLE VY Z3INTE5DIF72D LA R—:) MEEHESLS??

FE 2 L [[BRE D H AL, SEToEELC, [[BHIOHFET X + 0#Efi L <,
HELT: « « -, SORLNERBITEZENEZTL2LTERWVITE, P52 LnAIES,
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11
12
13
14
15
16

w

co~NOYOTL A W DN B

10

N 2 —BTCERWERDIEREZ CZX 20N ETFTR—y a VIERFICIRTZL-> T3 | Ko
72—

Selv om det ikke er sa mye a gjgre med at jeg ikke forstar den nye grammatikken, sa var det trist at
jeg ikke klarte a fglge med i det hele tatt, til tross for at jeg hadde forberedt meg pa teksten. Fordi jeg
er sliten sa far jeg liksom heller ingen energi..... Men jeg gleder meg til & holde en presentasjon pa 3
minutter om [[tema]] i [[maned]]! :) Hva skal jeg snakke om?? Neste uke (?) skal vi visst ha [[type
aktivitet]] (?), sa jeg ma repetere det vi har hatt til n3, gve til vokabularprgven pa [[ukedag]], gj@re
leksene..... Pa den begrensede tiden na far jeg ikke gjort mer enn det, men det jeg far gjort skal jeg

gjore sa godt jeg kan. Jeg opplever oftere a fa problemer ved a ikke kunne norsk, og det hjelper meg
a holde motivasjonen oppe. Det er bra!

2Y — Dagbok — Oktober 2017
BEDTDOHPOLA, RPERTHRV—,
FAT—vavid=Y?2 7 viavBLAY Y, ma=akkATTEA,

Undervisninga gir ingen mening. Motivasjonen uteblir. Diktaten... er det mulig? Slitsomt a holde det
gaende. Jeg klarer ikke holde pa smilet engang.

3Y — Dagbok — September 2017

N 2 —BL B, NafBDE5 0D X =y 23 At nlbhrolzd ., HOoT+5DY
FOLRALETECIoEFE DV D20 TWITFA~, SH2L, [[R—RORENTIL LA
2o ERuniFE, WOEELZLVWAKL - - - - TA—=THlEb o5, [[KiE
DHHINE, HE&TEIT A7

Norsken var ogsa en katastrofe. De 5 mgnstrene av preteritum (?) forsto jeg sa vidt, men
spgrsmalene til de andre har for hgyt niva, og jeg har ikke sjanse til 8 henge med.... Det er greit nok
at vi fra i dag har begynt a gjgre [[progresjonshastighet]], men nar skal jeg fa repetert..... Nar jeg blir
ferdig med gruppeoppgaven skal jeg repetere og gjgre forberedelser med [[navn pa venn]]

4Y —Intervju 2 — Oktober 2017
POElE /Ny 2 —DIWEDR W L WAL T L, WITE N & (2)

P: | sted spurte jeg om gode ting ved norskkurset, men darlige ting pa en annen side (2)

Y: $Z3£ ((tenker))
Y: Norskkurset ((tenker))

PPHEWLWHIDITETH I ozl nin, BHIAALTFE LW 2

P: Med darlig mener jeg, sann, noe som ikke var bra, eller om du har veert lei deg for noe.

Y: & HIAAT LD D

Y: Kanskje ikke lei meg.

P:LAEDRoTzE W) >, [ TH |

P: Eller slitsomt, hva som helst!
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17
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19
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21
22

23
24
25
26
27
28
29
30
31
32

33

34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44

45
46

YiHMmM, 2 2 &4, TTOVNTHLDARLAE Y, ZNIERTIDS > T3 T L, RKMA L
NIEVWE VI DIEHLATEITE, DTV DRLAEW)RLHZDE, ZOREBDLLA
o 72D

Y: Hmm, tjaa. F@rst og fremst er det slitsomt a8 henge med. Dette har jeg sagt f@r, men det er ogsa
sann at jeg far satt av altfor lite tid, sa det er tider det er vanskelig a henge med, (.) og, men det som
var interessant her om dagen

P: oWV TWIFZRWNE W) DRE(NTICTDOBTWBITRW2IEHD()T T AAAL FRDD,

P: Det med a ikke henge med. (.) Hva er det du ikke henger med pa? Andre (.) medstudenter eller

Y: 29 |

Y: Jal

PR EDE 5 TB L hDD ? HBRELRDD?

P: Det laereren sier? Eller laereboka?

Y: 20T, SRAEDTHMHLE LR CEELHEDH L L, HHo D7 T A AL FDIZS I
DhroThhREVIEDVSIEEZHZ L, He, BRFEDODRNRLEVWIRLDE L, (2)
Ahh, TZOMBIERFAEZCo LD, HET, T, THHRFELEUTIALxR, kb
IZo T, AP, HEFHENZDERFD, F% 72 —[[HENEZT L. 7% 72 —[[EF]
DA Z AT L T, [[RFETNIC 2 ZA03H 200, £ 2 THNGHIZ L 7ZA 7210 &
5B b D[[IFHEFD 7 7 A TN AT L Thwvwod, T, AAGRLSEALE > TED
[, I TARVWER] | TOF ¥ 72X —[[FNAT> AP T, 2 A2 > ThoT,
TF ¥ 7 X2 —[[BFNOME L L R EEFRICH o7 L, HED Ho72ACT L, 720d
EOALT)T, THZARICELL DL, EAHEDEDLRP 272Dk o TREL
XZBELTOTRALZTENGRAD, RATZA, THIBLIETIVH-7ZD, ZD[[T
7 NI
Y: Jeg tror kanskje alt sammen. Det er ofte sann at jeg ikke forstar laereren, og det er mange ganger
jeg tenker at de andre medstudentene forstar mer enn meg. Og ogsa at jeg noen ganger tenker at vi
gar fort frem i leereboka. (2) Tjaa, og her om dagen sa hadde vi om adjektiv, i timen. Og, det ligner jo
litt pa engelsk, pa sett og vis. Og s3, liksom, og laereren har definitivt ikke gjennomgatt adjektiv, i
kapittel [[tall]] alts3, definitivt ikke gjort forklaringen i kapittel [[tall]]. Det er et kurs pa [[tidspunkt]],
sa leereren har garantert forklart det der, men leereren har helt sikkert ikke forklart det pa
[[tidspunkt]] hos oss. Og alle tenkte sikkert sann «<Hmm? Vi har jo ikke blitt forklart dette», og sa gikk
leereren til kapittel [[tall]]. Jeg tenkte bare sann «hval?», og vi hadde ogsa tid i timen til a Igse
oppgaver fra kapittel [[tall]], lekser ogsa, men ingen sa noe (.) og, men det er jo ikke sa vanskelig, sa
en venn og jeg lot det bli med at det kanskje var derfor ingen sa ifra. (.) Men, liksom, hmm, men vi
sleit jo skikkelig, den [[[asiatisk nasjonalitet]] vennen
P:9bbHlEWVI DT

P: Med vi] sa mener du?
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60
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65
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67
68

69

70

71
72
73
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Y: 295, RAET VT ANNKERK - T, FBEMRAT, (2283952677 T] . ThARAD
(JZAED [CELoThVwER] o TV IHIFHAL %R T, b9 [SHF ¥ 7 & —
(B0 £ 31 LEWTR2 5((latter))

Y: Ja, jeg og den [[asiatisk nasjonalitet]] vennen min fikk problemer, sa vi kalte pa laereren og sa «vi

forstar ikke dette», men liksom (.) det var liksom ikke sann stemning for at vi to kunne si «Vi har jo
ikke gjort dette i timen», og vi hadde allerede hgrt «Vi skal gjgre kapittel [[tall]] i dag» ((latter)).

PATCEALFEHRAL 2 2h o7 ?

P: Hvorfor var det ikke en sdnn stemning?

Y: A, SHMICR 2 2 e BRRE->TCC, [SHIRTF ¥ 72 —[[BF 2o -FFEic e b
¥F9] oCTHWTT, TZT [F¥ 72 —-[[HFNP->ThvLi] o TE-T()T, F+ 7
X—[[BFNPENE Lo Tl o720l HEAABRZTALRICKH - TCHREIZ S/ 272D()

Y: Liksom sann, det var bestemt at vi skulle gjgre andre ting den dagen, vi hadde hgrt «Vi skal gjgre
kapittel [[tall]] resten av tida i dag», og a da si «Vi har jo ikke gjort kapittel [[tall]]» (.), for da tenkte
jeg/vi at kapittel [[tall]] hadde blitt forsinket, og i tillegg sa virket det ikke som de andre hadde noe
szerlig problemer (.)

P:fthod A ?

P: De andre?

Y: 9 A, [TERGFA. b—w ! | &l-nAELC, [fHHEEHE ] > TwIKLE 720
((latter)) & 2 Db H o> T,

Y: Ja, det fgltes som de liksom var sann «Yeah, adjektiv!», «Kjempelett!» ((latter)). Ja, det ogsa, og

P CHRoTCHRVDITAAL—FETL XD ?

P: Men det at dere ikke hadde gjort det var vel likt for alle?

Y: X o TRV HE7ZT . BALTHRERE K, KLTHR->TARIZ 5 T()I55I3
[ZnEBRIHr oIl L5 o CL)EEETFATRARTE

Y: Ja, det at vi ikke hadde gjort det var likt for alle, men nar vi Igste oppgavene sa virket det ikke som

de andre hadde noen seerlige problemer, og (.) vi bare sa sann «Vi forstar jo ingenting». (.) Og
leereren leste opp alt.

P: Z DR o T\ EED (@ Z T b 1T

P: Sa dere Igste (.) oppgaver (.) om grammatikken dere ikke hadde gjort.

Y:ZIZ D% ), THLERFEEIDLIDL, HoTIEWBR T L, 2 BAPZDRITE S
PEDEGS, WoTRVIEER S IEH AL v AR, FRHICH()) A Wolh, Zh
1% ((latter))

Y: Ja, ja, ja, og det er jo sann at vi har laereboka, sa det star jo der, men (2) liksom da, hva skal jeg si,
noen ganger sa star det jo ikke i, i leereboka heller (.) ja, vi fikk problemer da ((latter))

P: C. ZD2ANF T 67%RLT

P: Og, det var bare dere to (.) som ikke forsto.
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Y:Z I, BRABREIE SO T EORTRERE()IBLIER, 294 2—U<DH

WHo AT E, ZOMFED, I BbOB1IR=VBOTHMICAALLRDED L DA

T ((latter)) T, [HN] o ThoT, Th [HEEH - Thwvdinl LidhoART L,
[BATRAR=VHEboTEHLE] ()oTWIKLICR -7z,

Y: Ja, jeg vet ikke hvordan det var for de andre, men (.) sa vidt jeg kunne se (.), vi, det var sann ca. 4

sider, de oppgavene vi skulle Igse. Mens vi holdt pa med fgrste side var de andre allerede ferdige,

((latter)) og vi bare «hva?!», men det ble sann «De har jo garantert ikke blitt undervist i det», men
«Alle er jo ferdige med 4 sider allerede» (.) det ble liksom en sann fglelse.

P: o o727 2Dl
P: Hva tenkte du? Da.
Y:ClX L B o ((latter)) T &, EHTH., TNFAARME DR >TEH, TNIEHE R

LRI & 7B ITE R EE 572, ((latter))

Y: Jeg tenkte hjelp ((latter)) men, joda, men alle fikk det jo til pa et vis, sa jeg tenkte at jeg helt sikkert
kunne fa det til pa et vis hvis jeg gjorde det i etterkant. ((latter))

P: AIC() B BIAATZDT L 272\ ?

P: Det var ikke sann at du ble (.) nedfor?

<

tHmm, ZD oL #EHIAE R\ A7k, &l ((latter))

Y: Hmm, i det siste blir jeg ikke nedfor av bare noe sant ((latter))

P: 2, W oo CZ & ?

P: Hm, mener du at har blitt sterkere?

Y T 720K 7072 D20 2 A2d 5, i, 1B L wdd, I RAD [RELIrkVA
) oCTWwH, UEVETZTE [R3Lrhniin] o TE-T. dI)RAL()MDTE X
1. F. ((atter) ZAD()VG2ONEZ L, ApOTEZHMAT TPV EL £ ]
2TWI, RAD, ZARKEFD ((latter)

Y: At jeg har blitt mer hardfgr, eller, eh, sann, hva skal jeg si, sann en forstaelse av, eller sann «Jeg ma
jo bare gjgre det» liksom. Det er jo en selvfglge, men a si «Jeg har ikke noe annet valg enn a gjgre
det», og liksom (.) det er jo egentlig resignasjon, sann halvveis. ((latter)) Liksom, (.) med det jeg har

fatt tildelt, innenfor rammene av det jeg kan fa til, sa er det sann «Jeg ma bare sta pa», liksom, en
sann fglelse ((latter))

P CH()VEBEE 2 >TBTL XD
P: Men (.) du gjer jo lekser og sann?

Y: %o T3
Y: Jeg gjor det

P THE. BEHLAPSTETLLD

P: Du gjor jo forberedelser og repeterer?
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Y: 9 A
Y:Ja

P: ZNTH ()2 TWiFaL T

P: Men selv da (.) sa henger du ikke med.

Y: A, RYICREROZ L LATETCARVD, FlAARL T, TFEL()P->T3 T
LMmm&h#&&&%o&?%Lf&@#&&# HAlzb o LIHELTADIRE
I()TH, WEOFDOFKEMTED LHT 2 L(2)((sukk) mAD [HH. BRkbieY

f&mtjk@ob\tgmﬁi~ﬁmmau7y7knib%u:@%i?:wéﬁ DE

Bl BAFERD, CTEEND Le b L, [BENdZNEVICHHB L, FFEIAEL Y

BRTEDLL, MAHESI ARAR] CXBIAETE () RADL, ZDT L —HEICTH

ZLTCT, AL EoLKTFELTRVREDLL 2 AT—HICTEEZLE L, T, 3%

WC7n o TN Z DT DIE ) Do & 5 (2)

Y: Det er liksom sann, jeg far bare gjort det virkelig aller mest ngdvendige jeg ma gjgre, siden jeg ikke

har tid. Men forberedelser (.) jeg gj@ér det, men (.) hmm, jeg lurer pa om alle forbereder seg mer og

sann, at alle repeterer mer. (.) Men, men nar jeg hgrer pa hva de sier i klasserommet (2) ((sukk)) sa
liksom tenker jeg/vi «Ah, vi strekker ikke helt til», og jeg kanskje enda mer enn [[asiatisk
nasjonalitet]] jeg er sasmmen med. (.) Jeg tror hun er veldig flink til 3 lzere sprak. Og hun kan snakke

[[sprak]], og hun forstar en del [[sprak]], og er mye flinkere i engelsk enn meg, og jeg lurer ofte «Hva

er det som er forskjellig?», men (.) liksom, nar jeg gj@r forberedelser med henne, for eksempel fra en

situasjon der begge to ikke har gjort noen forberedelser, og vi gjgr forberedelsene sammen. Og sa
forstar hun garantert mer enn megi timen. (2)

P: /2L ?

P: Hvorfor tror du det er sann?

Y: A TIHRATED, W, D I CNIEAZ DEWEE B, RBicc iz ErbE -
ThARETE, V2 ZD, 5FETICCHIES7-2E%2E, EAARAR, TINANAE
LT, E0IADAERI AT E, BHOHRIZ, AL, EZiTob 2 ) Dk >oTWnDdh
B, Hoz()Vl8Ho7zoF, 24, &2 ((latter) Z I VI DHB I BT, TNIFTD /v
V=B JICRO RN T, () BLSRETIEEILIEEIC 72T L,

Y: Jeg lurer pa hvorfor. Eller, dette ma skyldes hjernen tror jeg. Dette har jeg virkelig tenkt lenge, men
(.) sann, det man har lzert til na liksom, jeg tror kanskje alle sann, organiserer det, og stapper det inn,
i hodet. Liksom, jeg lurer alltid pa hvor det blir av. Leerte (.) har jeg leert det? Det der, og sann
((latter)) Ja, sann er det ofte, men dette begrenser seg ikke bare til norsken, (.) jeg har ogsa tatt
[[sprak]] og [[sprak]] som andresprak.

P: (R DIRFIC ?

P: [Da du tok bacheloren pa universitetet?

Y: KRFEDKFIZ] T, b I 2R() 2. [[BiBllICE > TXHMAAEN R o 72 L, [[EeBix 7
AePBlolzlFE, () [2hzBIhned, BDREPFRETZTRVHILLETIE] o TED
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NEREVRD 200, hAb, BABRALES S, THRIBL CTRAK X [[EiE11E 221% (3)
FE. BRABRAESR, BRATES SR, T LAEE 720 ((latter) 2K 5

Y: Da jeg tok bacheloren pa universitetet.] Og, ikke i det hele tatt sa (.), eh, nar det gjelder [[sprak]] sa
klarte jeg ikke ta studiepoeng, og jeg sto sa vidt pa [[sprak]], (.) «Hvis jeg ikke gir deg bestatt sa far du
ikke vitnemal, sa jeg lar deg sta» husker jeg at jeg ble fortalt, sa liksom hva skal jeg si, men jeg
studerte det jo, [[sprak]] og sann (3), hva kan det vaere for noe, hvorfor er det sann, jeg vil vel heller
sper deg om det ((latter)). Det er problematisk.

P: b\ oTZ &

P: Det at du ikke forstar.

Y: 9 A, FEFRICBHLTH T CWVWH-TA L, () /A Y z—cElZh, £7A, lHE 721850
b, IEL Lo REBBHLALTE, FEEICEHL Cld, HARGEIXTEELRAZ T L, %
2D obeWNBEH-TEY, THOHDDODHOPTHBREZ o> TEARL> T > b B

Y: Ja, nar det gjelder engelsken sliter jeg veldig, og (.) norsken, der har jeg akkurat begynt, sa jeg fgler
at jeg fortsatt har litt 8 ga pa der, men. Nar det gjelder engelsken s3, jeg kan jo japansk helt perfekt,
men engelsken? Jeg synes jeg sliter veldig. Men jeg synes det er veldig underlig hva som skjer inni
hodet mitt.

P72 5zt
P: Jeg skjgnner.

Y: 9 A ((latter))
Y: Ja. ((latter))

P:THZOMIZ [T TANDOFD. A D

P: Men her om dagen sa var det bade hun [[asiatisk nasjonalitet]], og deg selv

\B A RANRY 6}

Y: som ikke forsto ja.

P:Rl->C, iz oTlhoTZ &?

P: som fikk problemer, men betyr det at de andre forsto?
Y:ZDZD%D

Y:Ja, ja, ja

P: A THD NDIZ ) 233> Tz & 85 ?

P: Hvorfor tror du de andre forsto bedre?

Y: () A TRAES () IRHIC
Y: (.) ja hvorfor det mon tro (.) [Virkelig

PRETIHY ETFonThWw()ZTEE 272050
P: I timen] ble det jo ikke forklart (.) s3,
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Y: Z R XA, ITRATHRARG» > TAD7R (3) 2. RATRAE A, TOLRETEZLS
LELTH X, ZDORADP, MDTDIEZINH->TBEATE L3

Y: Ja, det stemmer jo. Hvorfor forsto alle mon tro (3) eh, hvorfor det ja. Men selv om vi gikk gjennom
svarene i timen, s3, liksom, de andre hadde flere riktige. (3)

P TEC/hoTZ&?

P: At de fikk det til?

Y: TET%, TET%, HARDobe, TH, HELT2D0% 3) BATRALSS
(VTFE, AAREFRILEIRCTFRAMN2FHAZ2LE, FL ()., ZoHEEcE 3Lt
FLCZRDIC, BRATHARDIEIBTEDL? (VI bkRv,  (7)

Y: Ja, de far det til. Alle er veldig sann, gjgr de forberedelser og repeterer mon tro. (3) Jeg lurer pa
hvorfor er det sann (.) Men, fordi jeg har lest lsereboka akkurat som alle de andre, sa det er jo det

samme (.) altsa sann, selv om det vi kan forsta jo er det samme, sa hvorfor forstar de andre bedre? (.)
Jeg vet ikke. (7)

5Y — Intervju 3 — November 2017

(samtale om en ny europeisk student som satt ved siden av Yuka i en time)

Y: 2D, A CRRIC 2) Ro XX DR T Y T AN FIEB D, f#E DA, ()T
b

Y: Sann, liksom, nar vi lgser oppgaver, (2) sa er det jo sann at jeg og hun [[asiatisk nasjonalitet]] er
trege, til a lgse oppgavene. (.) Men

22 D LBl B L A

P: Sann & fy- fylle inn blanke felt og sann?

Y:Z5Z5% 5, THRAD, 9% ), -0y NERDOANFIXo I THVART, () Th
ADZE I Ted e, BRAP—FEGC TN =T TRoTT, BITIEEHEPHITT<hzL, 2Tl
haiFe, () #EZOHFLIMSDIELhob v oT, T, KERCEZAGDLE LT 51
CHicAD RS Bob e ). BEABEDEI, (VA2 () [H, Bkl LES. Thid,
((latter)) (5)

Y: Jepp. Men, liksom, ja. De fra Europa er jo da raske vet du. (.) Og nar det blir sann, s3, liksom, vi
jobber sammen i en gruppe, og hvis man spgr sa hjelper de jo, og de fglger med, men (.) men
resultatet er jo at det gar saktere med oppgavene partneren var lgser, sa, vi blir ikke ferdig til vi skal
ga gjennom svarene til slutt. (.) sa (.) Jeg tenker liksom «unnskyld» om det. ((latter)) (5)
P.INBHo72?2ZD[IT—nr v oX|DAE

P: Skjedde dette? Med den [[europeisk nasjonalitet]].

Y:bhol, ZH. TZORIA, hon, FAl. [[TYTANOKEE, 4 2V T A, HiLw
ANEBANE27D, ZOHIX() A, T, ®ob o THL DD, T, 25A, dEd
D7 F RN EEIAZTE, ZONEF, D7 720 I b TElzohke
BOYARZTE, () BRADPRLDENL, GEL2D I oTBL, ()T, AEZT LA
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(T Z2DUT YT NNOKRED () mid HEWRAT 2 L] L) DRETE > T,
2) RADZDI B OLMRELDEBDLL, () RAPEDR—AGbETbbobeoT, ff
A&z GbeMicadbil T, (2) mA2 THLIRA VR Avik ()L (3)

Y: Ja, det gjorde det. Ja, og da s3, ja, det var jeg, den [[asiatisk nasjonalitet]] venninna mi, og
[[europeisk nasjonalitet]], han nye, oss tre, den dagen. (.) Ja, og sa, han er veldig rask til 3 Igse
oppgavene, og, jeg tror han vel egentlig var i en annen klasse, han der. Jeg tror kanskje han flyttet
over til oss fra en annen klasse. (.) Han er liksom sa rask til a I¢se oppgavene, og han forstar
grammatikken og sann veldig godt, (.) og, det var ikke bare jeg, men hun [[asiatisk nasjonalitet]]
venninna mi ogsa (.), liksom, hun sa etterpa «Det fgltes litt darlig gjort, ikke sant». (2) Fordi vi liksom

er sa trege til 3 Igse oppgavene, sa (.) liksom vi far han til 3 tilpasse seg oss, og sa ender det opp med
at vi ikke rekker alt til oppsummeringen, (2) ja, sa det blir sann «beklager» (.) liksom (3)

P:TH, Z7ARADHFTh ok, TH, EBDH-oThH ()THALZLEI FE

P: Men, i klasser, sa er det vel, sann, vanlig med litt forskjeller? (.) Tror jeg.

Y:brobthbi(latter) TH I, mA, 2bo, LedHHlZITESHETHoT, B
LT AT, ZDOAIRD I A ERRT L2 I DT, 2 AP, ()ZDADPL % b,
IHLOBIAENTBIRFIC, [2ICAVE L] &hiEozbvnk, 354 08358bY T
o= () [H, Bkl LEoT((latter) 7o T, HE V) —HICP3E KRV 2 A
(-)

Y: Hvis det bare er litt sa ((latter)) Men, liksom, vi da, for eksempel hvis det er 5 oppgaver, sa mens vi
holder pa med nummer 1, sa er han allerede ferdig med 4, ikke sant. (2) sa liksom, (.) det hadde veert
greit nok hvis han liksom sier «Na skal jeg til pa nummer 2» mens vi gjgr 1, men hvis han straks er
ferdig med 4 liksom (.) «A, beklager» tenker jeg da ((latter)), ja, det blir jo liksom ikke noe vits 3 gjgre
det sammen da. (.)

P:75l3t
P: Jeg skjgnner.
Y: DA

Y:Ja

o

ARM L3 AT()

: Egentlig sa skulle dere tre (.)

o

<

CZ 9% 9, [HEIC

:Ja, [sammen

<

o

i FoleoT VT )

: gjgre] én og én

o

Y: 25, [HHTHhRV, 2THITHRV] o TEVARELRoTHELALITE () TLH
FODICDHDLRADPED & () BRAD», ZnLhicl Witk ) (4)

Y: Ja, og si «lkke sann, og ikke sann heller» mens vi holder pa, men (.) hvis nivaet er sa utrolig
forskijellig, sa (.) liksom, det er vanskelig & holde pa da synes jeg (4)
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P: XL DANZ () [T =1 ¥ S ANDNT ()

P: Men han, (.) han [[europeisk nasjonalitet]] da (.)

YAl hSUC LC7av &S X ((latter)) 2544 () THRARTE, 2D, B, LA,
ZD, FILRLEILbebolobeoThL 2 RAD, TOABTELLIAITHH
DEBIFTLANDE BT ZATELL, ZDONEF(2) ) A BADPZENENDR Y T]TE
D-To i, RPHRLTVELI LR TWITITVWALEAI LIRS T ER

Y: Jeg tror ikke han bryr seg i det hele tatt ((latter)) kanskje sann (.), men det er kanskje sann at, sann,
han selv, liksom, ja, gjgr det han skal kjapt f@rst, og etterpa (2) liksom, han er en type som liksom
hjelper oss med det han selv har fatt til, han der. (2) Ja, men jeg tenker vel at det er sann at hver
person med sin egen mate kan holde pa sa det blir greit for en selv.

P: Z DI E % ?

P: Gar leereren rundt i slike situasjoner?

Y:(2) 2 2 &, EAWICIEE TS, (2) 2572, EARIZRFEI->T24

Y: (2) Hmm, ja, vanligvis sa gjgr laereren det. (2) Ja, vanligvis.

P: COREDBENE R L2007, 2D 2 HD, BINESI LTAETETTCIARZTE, &b
bRwih, chner

P: Men, ser lzereren det mon tro, det at (2) eh, at dere har kommet til helt forskjellig sted, at dere
ikke blir ferdige, dette og sann.

Y: B, THHRAEERFZRAZZETIED T HXITL THR ((latter))

Y: Ah, men laereren bryr seg vel ikke om sapass ((latter))

6Y — Intervju 1 — September 2017
P:C, (JZ7RA=FME()EH, 77V A MNAADE, 7T AAIANDE

P: S3, (.) medstudentene (.) ja, det er noen afrikanere, og noen asiater.

YihLliTborTa—myox, TRAY T, (2)

Y: Og resten er fra Europa, og Amerika. (2)

P:RADENDED S ?

P: Er det noen forskjell pa dem?

Y. HD5DH 5!

Y: Det er det!

P: FARECLED B ?

P: Hva slags forskjeller er det?

Y:HD, ()RS AZOHBOEICL T, BROHEIBLREI R, T—1 v 3D NITAK
WL, mAD», 2D, EEDZD, HIZIE [FAVGELZLEEIEH?2 ] o, 77V
AELEIFEI?] AL VELESIFEI? ] LwHoxEEOHFTHL L IH x ZHWT
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{NBdDh, FER, T, o0V 20T b0 2%2H L, /vy z—ELTY &
. EERH -0 T B L,

Y: Ehh, (.) avhengig av hjemlandet vel, sa er jo hastigheten pa lzeringen helt forskjellig. De fra Europa
er virkelig raske, og sann, liksom, leereren da, for eksempel, sp@r jevnlig sann i timen «Hvordan er det
pa tysk?» og sann, «Hvordan sier dere det i Frankrike?», «Hvordan sier dere det i Spania?» og sann,
lereren altsa. Og, nar jeg hgrer svarene sa er det jo sann at de ligner pa norsk og sann, at de har ting
til felles og sann.

c A2 b roblfoT, ENFAVED

P: Eh, vent litt. Laereren, om tysk

o

Y: 25, FAvHEL»rOFIC, [FAVELZNEMEE>D? ] &h
Y: Ja, til de fra Tyskland, «Hva heter dette i Tyskland?» og sann
P: < ?

o

: Leereren spgr dere?

Y:ZDFI LD, Ty 9bbdbBdLAnLi, TNit, [ZALREBTIAL] &5 D
BB, PolEVZDa—a vy DT ()X () ZA»EEDENKRDT S ((fis)) (2)

Y: Ja, det stemmer. Og, det er jo ggy for oss ogsa, det der. Det blir sdnn «A, ligner det s3 mye!» og
sann, sa jeg fgler liksom sann at de fra Europa (.) de (.) lzerer veldig fort liksom. ((fnis)) (2)

P:Led, HE-, =v &Y vedh, HREZ()ES ? L
P: S3, kinesi-, mandarin og sann, og japansk (.) liksom «Hvordan er det der?»

Y: DA, HEREWTINZTE, £H, [RREI ] o T IHFEERICR 2 VDb

((latter))
Y: Ja, laereren sp@r noen ganger, men, tja, konklusjonen blir jo alltid «Det er jo helt forskjellig»
((latter))

P: ZNEHPNTESIRY ?2ZDHARGEITE S &2 ()

P: Hva synes du om 3 bli spurt om det? Om hvordan det er pd japansk og sann (.)

Y: 2, TRAD RATEADI () EI, DA BHLAVWK, i, BlwTihT, [Z
ATRIT, BIREIATZ L] EDARARITHDP>TEDLAVL, SA, WnZEZLES,
WAWAHEWTINED, (3)

Y: Eh, liksom, hva skal jeg si (.) hva, ja, det er ggy det, nar laereren spgr. Det er ggy nar de andre

forstar sann «Det er helt forskjellig!», og, ja, jeg synes det er bra, at laereren spgr om sanne
forskjellige ting. (3)

P CORo XN BRADERD L 0TI Ehln, [/ TARX—F

P: Men, det er vel kanskje sann at det er ulikheter, [mellom medstudentene

Y:BH, £, 1%, ColEVHEEPICLoTENRDLDIIKL 57, (2) 127,
Y: Ah, ja.] Ja, det stemmer. Jeg fgler at det er ulikheter avhengig av hvor folk kommer fra og sann. (2)
Men
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PRATERDLEENEST?
P: Hvorfor tror du det er ulikheter?

Y:RAT?2E 50wy llicoTcze?Z2ne

Y: Hvorfor? Pa hvilken mate mener du? Eller

P2 b Z AL, [ LWV A

P: Hvorfor finnes det i utgangspunktet de som tar det raskt, [og de som ikke gjgr det

Y: o FBEE LT AR O L2 R0 DR, £ 0IDEKL D L, EBADZED, 1A
TWHIDHhR, HIBDIITATLLRLEEIDIZ, WAALEKDO AR VEIDIT LA, &
ACAVBERMBTESZ T2 L, TATHRIELZVCADVEL () TH, () RADLZDOHA
B, ALV DODTe, (JPFEFEE VI, TV o TWERT 2 A b T, voldn
MIRTE2DT L2V EWVID, TORADPAAGPT IV TE S X I T RINT
5L, ZOL%d, RiGOME T, HAOKEL » om0 T LYo Th, () RAPARART
Tw=a=a, () #EIHE T2 T KLETQ2) RAD

Y: Jeg tror vel det er fordi] morsmalet ligner vel. Jeg fgler det, men liksom sann, hva skal jeg si, det jeg
synes er bra med var klasse er at vi er jo folk med mange forskjellige personligheter. Det er de som
sp@r masse spgrsmal, og det er noen som vil studere for seg selv. (.) Men, (.) alle er liksom, hva skal
jeg si, (.) likestilt, eller sann, de som spgr mye er ikke de eneste som kan fa studert mye liksom, men
sann, det er lagt til rette for at alle skal fa studert masse, og, under snakkegvelser, selv om du

kommer sammen med noen som du ikke er venn med, (.) sa smiler alle og er glad liksom, (.) liksom at
man gver sammen (2) liksom

P: AT, Z AT, IRA, FIERL LT\ () BREE

P: Hvorfor, er det liksom, sann, miljg (.) som det er lett & studere

<

:Hmm], [Z N BA

: Hmm)], [Det er nok

<

o

AL THDaE D7
: Hvorfor gj@res] det slik?

o

Y: YDA EDIEIDB, BAEAINR, PoldAARIELVWL, ENEESALEDT
KbH2L, (Jhmm, BRAZSI7%, THZD1IATLS LV IiE, FEC[KFEL Lo I
5 28

Y: Hvorfor det mon tro, det er vel, hvorfor det ja, det er jo gay for alle, og det er nok fordi laereren

planlegger det slik, (.) hmm, hvorfor det ja. Men heller enn a gjgre det alene, sa er det a gjgre det
[sammen med og med venner

P: ((uforstdelig))] A &\ 5 D>, FHEE-. S LLTwoTI L& ?

P: ((uforstaelig)) Hva skal jeg si, a ta ord-, mener du at det er lett 4 ta ordet?

Y: DA, LTV, AL, FARATOHELLT W, HlziE, Cedb. () MEwv]
STCFEHITFTCTHE-. 2. A, M »rT2 R Th, FOINAL—TTL 2, 2AT
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109
110

111
112
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115
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117
118

119
120

B o], P Z R & W) o3 ERHAE SN TS 20, lMo/zé ¥iT, TZTH
SORE. B LI, ZORICORTOTFICEITZ X 1> T3 L, TORICT I Wikt
BE ST NBEDb, hbhhrolzb, I THAECHOEITEL

Y: Ja, det er lett & ta ordet, og liksom, det er lett & studere for alle slags personer. For eksempel, (.) A
si «Jal» og rekke opp handa, uttale-, eh, liksom, selv om du ikke kan spgrre, sa nar man er i grupper,
nar man gver to og to, det er garantert satt av tid til a Igse oppgaver, sa hvis du har problemer, kan
du da spgrre dine egne venner, eller den du er i par med da. | disse situasjonene gar leereren mye
rundt til oss, og hvis du ikke forstar, kan du spg@rre lzereren da.

PLed, RALRDHITFEZH TR ThH,

P: S3, selv om du ikke rekker opp handa foran alle, sa
Y:o) AL DX

Y: Ja, det stemmer.

P: T 2T v X

P: er det muligheter der du kan spgrre.

YT %, T, BEKRDLST2LY (VEARET DL, ()5 A, RADPT T WFEHITHEED
TEB LWV, HRET L, BTE3A-VADEARWVWERS (4)

Y: Det kan du. Og, selv etter timen er ferdig (.) sa kan du enkelt spgrre, (.) ja, at man liksom kan
studere veldig likestilt eller sann, at det er noen som tjener eller taper pa det, sann er det ikke mener

jeg. (4)

P:ZD, AL\, RAARPLAFFD X {mHk 2 b Ix ?

P: Det, hva skal jeg si, hva er grunnen til at alle kan studere sa lettsinnet?

Y: A, ZDV TADFEMRA L - SATEPMEoTE EBHID L, QJIEICTLRITINT
5003357, olE0,

Y: Ja, det at det nok er lzereren som lager den stemninga i klassen, og (2) at det er tilrettelagt for det,
sann fgler vel jeg det.

P: AT R?
P: Hva slags tilrettelegging?

<

2D Ay () Z D EED A% T BRI L 5T B,

:Ja, (.) Sann, at det er satt av tid til at man [gj@r noe med andre.

<

o

e WVWHDIRNEDITN—=TT =7
: Altsa], sann gruppelarbeid

o

<

X IXI[XD
:JalljaI] [ja

<

Y

.,\°7]
: Par]

o
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Y:e, D, I T ADFDORD b 2572139 DFD 7 721t [15EIZEEBE TR -
TETh] BV o TWIRKLRAFLTE, [[FEHE. 20 [ 2 Z28E8] <. [[REEHE]].
[FOELHHR L BRDB R o TAHAT] o TV IHRER, ()HD200. [ bl

Y: Og sann. Den, i den klassen der hun andre som har sluttet gikk, var det sann «Leksene gjgr du pa
egen hand!», vaer sa god liksom, men hos oss [[tidspunkt]], sa er det sann «Dette er leksene», og sa
[[tidspunkt]] sa er det tid til liksom sann «Prgv a gjgre dem mens du samarbeider med vennene dine».
(.) sann er det, [hos oss

P: ENIT, ]

P: I timen,]

Y:ZDZD%D

Y:Ja, ja, ja

P: fE %

P: sa gjor dere lekser

Y: 720, Birb X, 2 CHMbTEDLL, () RAD> [, 2oFEHPIRFAILE T
BEWTBAE] o TwHZeerd, BANRTETEHLANL (7)

Y: Derfor sa hjelper det, for da kan vi spgrre da, (.) og sa er det ogsa sann «Ah, den personen sliter pa
samme sted som meg», som man kan oppdage, og det er interessant. (7)

P:725(3L

P: Jeg skjgnner.

7Y — Dagbok — Oktober 2017

b—lgA LN, HObEOMATEbAZT AL TELTNLAL - - -,

[FRED T —=]cD L, £ LTHRRETTEARVALS?

DVE S FH SR DRAL L, XOWNEDRI DD TER Y, (/7 = —FH&KE
i) BfEs 5%

A, jeg er s3 sliten. Hvis jeg ser noen i gynene fgler jeg at jeg ma si noe sa jeg klarer ikke Ipfte hodet
engang... Det er ggy med [[gjennomgatt tema]]. Hvorfor er det bare jeg som ikke forstar? Jeg forstar

ikke ordene jeg nettopp laerte, og jeg far ikke fylt inn hullene i innholdet i setningene (bade norsk og
engelsk). Jeg ma dra pa treningsleir.

8Y — Dagbok — Oktober 2017

2D O FTHEE IR IT L, RATHrR? 72D LA o7,
HOME 2 ETAD o7zl PEHLTHSZDHBKE W,
B KIS EFICT 2 EBIZERD AR - - -

TATT—a vz E o o OE Do T—
BEL DO —TNEBbolzb /J VEEICER L0 —
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Som vanlig er forstaelsen min lav, hvorfor er det sann? Undervisningen var ggy. Det hadde mye a si
at det var mye lesegving og at jeg var forberedt. Jeg forstar forresten ingenting av spgrsmalene
lereren stiller i timen... Diktaten gikk helt... elendig. Det er mye lekser, sa nar jeg blir ferdig med
muntlig vil jeg fokusere pa norsken.

9Y — Intervju 2 — Oktober 2017

(samtale om hvem de andre medstudentene er)

Y: A QR)BALPTZVLWERHK, AA, T, 2)BARA () BAABRIELZ D,

Y: Ja (2) det er liksom veldig god stemning, alle er, liksom, (2) hva skal jeg si (.) det virker som alle har
det gay.

P:ELZ D ?

P: Alle ser ut som de har det ggy?

Y: DAL BEDENFZTE, ZhL,

Y: Ja, det er jo leererens fortjeneste da, det der.

P IZEARANY

P: Hvordan er laereren din?

Y: Jed 342, ((latter)) WO b =a =3 L TT, &ElE, T, $§ITWv, oA, HHB®
LLFBAL T NT () RATA(2)

Y: Laereren ja. ((latter)) Laereren smiler hele tiden. Og, veldig, liksom sann, forklarer pd en morsom
mate (.) hva skal jeg si (2)

P: LR ?

P: Er det en god lzerer?

Yi WAL LEER S, T, ()i, RADPESTTH, HD, A, IBD, TALWL
DDNTE, 2 IBDEDRARXR—DI TADL, VT 2 —DREEXRZITTLFHEA
[AEQIV 2 B HSARZTE, T Bhe. 39 1 ADT, ([T T ANIDTFHRAZTE, X[
L7 7 RED,

Y: Jeg synes det er en god laerer. Og, (.) det gar vel greit a snakke om dette. Eh, liksom, min, hva skal
jeg si, (2) fra masterstudiet mitt tror jeg det er [[antall]] studenter som tar norskkurs, Og, jeg, og en til,
en [[asiatisk nasjonalitet]], er i samme klasse.

P:H., Lotz

P: Ah, sa bra.

Y:Z 9, T, 9D TADHEAEIF()725A100ACHENZS51 00 AR nwAdERE
W LHLWWLWEERD, () TDZoHbDD I 1T ADTIE()ZDIBDT T AL DKIE
bW, BRADPEELTTVEL KT

P: Ja. Og, leereren i klassen var er (.) sa god at om du spgr 100 personer, sa vil sikkert 100 personer si

at det er en god lzerer. (.) Men, den siste studenten (.) har ingen venner fra var klasse, og leereren er
liksom veldig streng.
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60
61
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63

64
65

P.H. ZD

P: Ah, fra den

Y: VT —EED
Y: Norsken

PiESD 7T AD

P: den andre klassen.

Y:Z 9, T, ZOFEH I () 1EP2EHTRDSL £ o7z,

Y: Ja. Og, den studenten (.) sluttet allerede etter en eller to ganger.

PPh oo beo/z?

P: Studenten sluttet allerede?

Y: Ao )7EDH. (VHEELTE, $olE, 20, 7F X biEGDOHENTF R ()7
L. WAL LTERE ()2 REY, HELL WL, 272, b5 Z D5k ((atter) Sk, 2
5, HAEDEBEDT () THENTS (JEL, 27208, BB LI b0 RERIZS D,
BADMATEDIEI 720720, () DI RADL, 2D, BRALEPREZLI D LTRAL
DA% LCo T ) BUCIIHIRN 22> o 72 2 b L7z, (3)

Y: Ja. (2) S3, (.) innholdsmessig, sa er det jo sann at, laereboka er ei laerebok der man gar fort frem (.),
og innholdsmessig er det ganske taft (.) synes jeg. Det er mye lekser, og, men den leereren ((latter)) ja,
takket veaere den laereren (.) sa klarer jeg a sta pa (.) liksom. (2) Men, hvis jeg hadde vzert i den tgffere

klassen, liksom med den skumle leereren, (.) sa liksom, sann, og pa et eller annet vis klare meg med
lite tid og gj@re lekser, sa hadde jeg kanskje ikke klart a sta pa. (3)

P: etk D BT, KR ?

P: Sa det er lzererens fortjeneste, mye av det?

Y: 9 Ay FH. FEE BRI TCEEDEDT, (4) T, BED LD, 20, iR
KT TN, TYVTANE () [KERDT

Y: Ja, det stemmer. Laereren og vennene jeg tar kurset med sin fortjeneste. (4) Og, i tillegg s3, sann,
laereren passer spesielt pa oss, asiatene (.) [Fordi det er tgft

P: AL T)?

P: Pa hvilken mate]?

Y: R Ad. D, (2) fEilE. ZD. BRAEDS I e, REEOME & T BNHEIRH o T () [Z£D
fRFIC

Y: Liksom, sann, (2) ganske s3, sann, hva skal jeg si, vi gver pa dialoger og sann noen ganger (.) [Og da
P: S N—=T,p]l, 2 N7

P: | grupper og sannj, to og to?

Y:ZEIE D, 2ANE&EHhN, T, £H, ZO(T VT OEN»LRZTFLEIEVTW—FEICR o7z
D L, FOMAlICEE > T2 FL—ifficho7z VT 2A7T L,
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Y: Jepp. To og to og sann. Og, tja, jeg blir som regel sammen med hun som kommer fra [[asiatisk
land]] og sann, eller blir ss mmen med de som sitter pa motsatt side.

P: 2D, EIZHS CRDND ?

P: De, plassene. Kan dere velge dem selv?

Y: A, FEREVTWRESTS, dIRVIDFELLTRESTT

Y: Ja, men det er liksom bestemt for det meste. Det ble bestemt ved der man satt fgrste gang og sann.
PLed., WObZDT YT NIDKEL ?

P: S3, du sitter alltid med den [[asiatisk nasjonalitet]] vennen din?

Y: 25%9% 5, T, £/, 222 21Chdpb, 2IHBTH, 1LATNEVTE L,
EI)TL ks, TORENEMBAICHITC, brIbrlRiTkTing, 5%
D & T ((latter))

Y: Ja, det stemmer. Og, igjen, sa blir det to og to og to og to, og her sa, hvis en person er utenfor, sa
kommer jeg sammen med en annen student. Men lzereren bryr seg veldig om oss, og kommer ganske
ofte bort for a se. Til oss ((latter))

P X v, KfEl 2o T3

P: Sa leereren bruker mer tid enn med de andre.

Y: T2 AL DA RYEFTEDIPD, TIVRIINITTLNSE L, (2) T, ZORIIDIT I ITH,
¥H, BEPVBALRANR, T, 295, VBHBAL A, ()T b ZDHITHE ST
DX, Wl —FEHIBP VWL ST, 7272, T2, k. BEVHIEI VDL,
[(B772725130 ) ZDUICHE 7213 DBk | o TEbNT, [RIFELETHWER
o729 v X | A7z,
Y: Sannsynligvis, ja. (2) Med uttale og sann ogsa, der passer laereren veldig pa oss, (2) og, fra
begynnelsen, s3, leereren er her, ikke sant. Og, sann, sa har du pultene. (.) Og vi satt her borte, i
starten ((viser med hendene)). Jeg tenkte at det var best helt fremme. Men, fordi laereren ikke ser sa

ofte der, sa ble vi fortalt «Dere bgr heller sitte her borte!». Sann «Neste gang bgr dere komme tidlig
og ta gode plasser!» liksom.

P: el E > TNz ?

P: Leereren sa det?

Y: ((latter)) § > T NT, T, RADPREREKD > THr LK ZRFICE > TN T, T,
BIIZZ D, WWEICHES TS X,

Y: ((latter)) Leereren sa det, sann til slutt i resten av tida etter timen var ferdig. Og, na for tiden, sa
sitter vi her, pa de gode plassene.

P: Z ., Z DT YT ANDKIE & ((uforstaelig))o

P: Altsa, med den [[asiatisk nasjonalitet]] vennen ((uforstaelig))

Y: % 9, ((latter))
Y: Ja. ((latter))
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P.CD2NEFHPRZSEZA
P: Et sted der dere to er synlige.

Y:FDZEIL D, AP [T TVEILWE, /Ay 2—3E] o TE->Thb, [ZZOfENRN
HWDLDH DI, DhroThEL THRIVTHITFoNZnrb, LiZrl, b9, Tob

ICHES 72139 B k] o TE o TLNT, (2) [Fw, SBE ] 2T, ((latter)) (5)

Y: Ja, det stemmer. Liksom da vi sa «A, det er s vanskelig med norsken!», sa sa lzereren «Det er jo
0gsa sann at de plassene der er darlige, og jeg far det ikke med meg hvis dere ikke forstar, sa dere
bar absolutt heller sitte her!». (2) «Ja, laerer!» sa vi. ((latter)) (5)

10Y — Intervju 1 — September 2017

(samtale om forskjeller pa Japan og Norge)

Y: HRANDHEIED 72 { IF WA TE Ko 7272 2) A D, 2D, FEif, Wb LES AR
FE [ZDEs72685 L k5] &h. HEAAoTED, HlzxiE, EETFEZEITC [H
EoTHWVWWAZL L] o TCHRERTITE, THEBEDRDIFLvA, MiEo7FHE-T
W) DITKIED S B ((uforstdelig))s CEDR-B 2 (V) EWVHIDBH L5006, D, BN
(VRAD [5FELTERSLEILLY] Alzvnin, ZEAEFEZRT Vi, LI 2
o. HERNIZ, 72006, ZOHFEDARY F EPSIML CTHIZWE D, —FEIff2 L TH
TewibBoTh, TH (DL, 2Tl rhdroZb ) L& ((latter))H7z\7n () D
RN DT B

Y: Det er ikke det at japanere ikke er interesserte. Men, (2) liksom, sann, veldig, jeg tror det er
personlighet ogsa. «Hva skal jeg gjgre hvis det ikke gar bra?» og sann. Japanere, de, for eksempel, a
rekke opp handa, leereren sier jo «Det gj@r ikke noe om det er feil!», men i virkeligheten sa er det feil,
ikke sant. Hvis du sier noe feil sa vil ikke vennene dine ((uforstaelig)), og laereren far jo ogsa
problemer (.), sa pa grunn av sanne ting, sa, en selv (.) tenker sann «Hva hvis det ikke gar bra?»
liksom, jeg tror den tenkematen er sterk, hos japanere. S3, selv om man tenker man har lyst til 3 bli

med det arrangementet for internasjonale studenter og sann, eller a gjgre noe sammen, men, det
der «Hva skal jeg gjgre hvis det ikke gar bra?» liksom, jeg fgler det star sterkt.

PHrotEXTEE?

P: Man tenker litt for mye?

Y: %29, BT EDL, FOFERFOIL%EZT, [Led, PHIXI] o TwH DHH
KA IF 0 E S ((latter))

Y: Ja, man tenker for mye. Man tenker pa situasjonen der det ikke har gatt bra, og det blir sann «OK,
da dropper jeg det», det er typisk japanere synes jeg. ((latter))

P: £H. Z 54, flENIIT, HEDIC,
P: Ja, joda. Det er nok riktig det.

Y: 2Nt CTOREFTLEI K, Iy 2 —FED () AL

Y: Det der, det tenker jeg i timen ogsa, i norsken (.) liksom
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P: ol 21X ?

P: For eksempel?

Y EEICERT 2D . mADPRAR SO ERIE 2% Lo, [AZ 0B
7oL LKD) &2 woDiX

Y: Ogsa hvis jeg sp@r leereren, liksom, hvis jeg spgr et spgrsmal som bommer pa blinken, sa tenker jeg

«Hva hvis spgrsmalet mitt bommer fullstendig?» og sann (2) det er

PLedH, PHBLoTIL?
P: S3, da dropper du det?

Y:5 DA At b bro bETRE DA, BE. T, 25, i, EAG
CHT B BCEC 5 7] B ()

Y: Tjaa, liksom, jeg ser det litt mer an og sann, i tillegg, og, sann, liksom, «Kanskje jeg heller skal
spg@rre nar jeg kan spgrre privat» liksom (.)

P: 2D TI CHEIC D%

P: Det a spgrre der og da, det

Y:Z 5 Ndwn ! | o THkARLS T, £H, [HLTHII k] Aniaoldd b
((latter)) ¥ &, 2. RAD

Y: Ja, selv om jeg ikke kan si «Ja!»®2, s, er det sdnn «Kanskje jeg skal spgrre etterpd» liksom ((latter))
men, det er, liksom

P: 7 AT 7R ?

P: Hvorfor det mon tro?

Y:IRATEA D, FNIETYH., A [REo7Z)nwerk| L, 22T, RAd, 9 EL
BB TELRD» o000, HETHLSFY VY ARBH 2T 00, [ZORKTHNL
RPA] oTEoH %9, (3)

Y: Hvorfor det ja, det er sann, liksom, «Det er kjipt hvis det er feil» og sann, akkurat da, liksom, det er
kjipt hvis jeg ikke far til a spgrre spgrsmalet godt, og det er jo sann at jeg kan spgrre etterp3, sa jeg
tenker «Jeg tar det heller dal!». (3)

P: T, RADPEREM, MiE-7ZEMLT()E)Bbhsriaict s ?

P: Og, hvis du liksom stiller, et rart spgrsmal, et feil sp@rsmal (.), bryr du deg om hva andre tenker om
deg?

Y:EhEEZL2 IR, 3)RALZDHDDEBBHINNDGE D PSR, (3)
A, ZD, HRZE, WWER () LEWVERM2ZH 2D T L, 2 kA, BWHE
720726 &, () TTHREBEENTRESLAWVIEI AV o Twd, AR ZIWV)
WHORFEED 200, AP ZDOHSOERBD Z OBEWVER, BEHROLWHERMDIZS 725
20 () RAD», WOER, ZTREHBICEhvh s, [ZNE 70K THI I k] A

611 Japan er det vanlig & si «hai», som kan bety «ja», nar man rekker opp hénda eller vil si noe.
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72\ 7% ((latter))

Y: Jeg tenker pa sanne ting, ja. (3) Liksom, sann, jeg vet ikke om mitt eget spgrsmal treffer blink eller
ei, (3) sa liksom, sann, i Japan da, sa er det gode spgrsmal (.) og darlige spgrsmal. Og hvis det da er et
darlig spgrsmal liksom, (.) sa blir det sann «Dette bgr jeg ikke si i timen», sa fordi det pa et eller annet
niva er en sann felles forstaelse, sa liksom, hvis ditt eget spgrsmal er et darlig et, et meningslgst et, (.)
sa liksom, det er kjipt. Man klarer ikke bedgmme det, sa det blir sann «Da sp@r jeg heller etterpa»
liksom ((latter))

:Th, SNV =il oTeb, £H. RA, HlkL~v

P: Men, i norsken, sa ja, alle, er jo pa begynnerniva

o

<

t XL (XD BATET ER

:Ja, [jo, det er jo sann men

<

DX T D)

: i utgangspunktet, sa]

© O

Y: 9 AL 2R A MHCTORERRVCEES AT E, THLo1ED () 2D, HAK()
Ty 29, ZmAd, —HICZ I WEZTTERICH L0 d REDOKRHCHC 9 2272] &3
tobe o, ()

Y: Ja, kanskje, jeg tror ikke det er noe problem uansett hva man spgr, men det er jo (.) sann, alle (.) og,

sann, liksom, heller enn a spgrre nar man har undervisning sammen, sa blir det sann «Kanskje jeg
heller skal spgrre i pausen». (.)

o

EH, TH, SOREZZINIEIT S XD 7R ()

P: Joda, men, pa kurset n3, er det et miljg der du kan

Y: 9 AL BT S XD RIFEHK

Y: Ja, det er en stemning for a kunne [spgrre

P: BRIR]

P: sparre slik]

Y: 3H DB, DA 7272, TOHEIT B XD AFHATHIRERHICH b+ 52 b Ly
()

Y: Det er det. Ja. Men, selv med en stemning der man kan spgrre, sa spgr jeg kanskje i pausen (.)
P: 72513 &4,

P: Jeg skjgnner.

Y:o)A, £IZIEL D,

Y: Ja, ja, jeg gj@r nok det.

P: T, 2D ZADHTIEHEY ()F LT T()

o

: Og, i timen da, rekker du ikke noe saerlig (.) opp handa (.)

<

cF R FIR[ERE L S

: De som rekker opp handa, [de er bare noen

<
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97  FEE 7
98  P:ogsier noe?]

o

99 VY EHRMTEFIE23 A, ZWnizwikE o Th,
100  Y:Det er 2-3 studenter som stiller spgrsmal, og det er stort sett de samme.
101 P/ Ay x—GEDE?
102  P:1norskundervisningen?

103 Y: 94, ()77
104  Y:Ja.(.) men

105 P:REICA-TZER

106  P: De samme personene alts3.

107 Y:[EUC AN, 7272, AAZR, 2D, SEMEZERL() T, 2bh0nEE, dedicdTsd iz
108 7ZHWweES, HETHWAY &, RARIZTLRIFLTS, HY O

109  Y: De samme folka. Men, alle, liksom, jeg tror ingen sparer pa det de lurer pa og holder pa
110  usikkerheten nar de ikke forstér. De spgr etterpa og sann, alle tenker ut noe, sin egen [studie

111 P2 bF L+ T
112 P:Sade gir ikke opp

113 Y: 9 A, HODRZANMZEDLE T, (JRRTE S X ) AL RIFHNAARL TS -

114  Y: Nei, jeg tror garantert alle tilpasser det sin egen stil, (.) og finner en mate de lgser problemene pa.

115 P77V TE3D252-3 ALSH W ?

116  P: Det er 2-3 personer som spgr som regel?

117 :9 Ao [HEKNIDFTL & 9, [HERNIDTF &L ()[R HKTEF& (3)hmm, £HT
118 b ZAR2 A7, 23 Ao DA, BRADRESLETER, $2o1EFV, () TYTATIHARW
119 X

120  ((latter))

121  Y:la. [[nord-amerikansk nasjonalitet]], ikke sant. [[nord-amerikansk nasjonalitet]], og (.) en student
122 fra [[vest-europeisk land]], og (3) hmm, tja, det er kanskje bare de to, 2-3 personer. Ja, liksom akkurat
123  de studentene, ja. (.) Det er ingen asiater! ((latter))

<

124 P ZDOANEFRAT()ZARIKESLLT VD2

125  P: Hvorfor er det sd lett for disse (.) & si noe mon tro.

126 Y: b9, ZlE. TH, 2o hWniF L, ()ZIVIHEL 70072 E S (2)
127  Y:lo, det, men, jeg vet ikke men, (.) jeg tror det er fordi de hadde en s3nn type utdanning og
128  oppdragelse (2)

129 pP:dH, HHOET
130  P: A, ideres eget land
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159
160
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162
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164
165

EIEIXIX D, B, TR CHEMT S Z LIPS Ry (3)

:Ja, ja, ja, ja. De har ikke noe som helst motstand mot a rekke opp handa og spgrre (3)

< <

P:olXh, KU B ?2ZD, (VHEDRZANLEWVI D, () FEXFD (2)

P: Er det sann at du opplever det? Sann, (.) stilen i klasserommet eller sann (.) kulturen nar man (2)

Y:BDH, [rBlFEN
Y: Ah, [jeg skjgnner

p: 3k & 2

P: laerer og sann

Y: XL 54, ZHIKL %,

Y: Ja, det gjgr jeg. Det opplever jeg.

P: FALENEKRL S ?

P: Hva slags forskjeller opplever du?

Y:olE, B2z 325225720, BAEAI Zn, (VRBZENTVWE DL, Z50nH
EET WKL B (3)

Y: Det er jo sann nar noen stiller spgrsmal, og, hva skal jeg si, (.) at noen ikke er redd for a feile og
sann, sanne ting opplever jeg veldig (3)

P: A2, BZN-, BNd Ao, BEnzwAdbni

P: S3, redd-, sa det er bade de som er redde, og de som ikke er det

Y: DA, Ty ZNIFQ)DEAAEKD B 2T E, X, 2D, 2) ZOEHOHF L ». EHE
LD, 220 DIFEART LR S, @) HAROKRFET [1Tw! | o THMT 2 AR A0
722 & 7\ ((latter))

Y: Ja. Og, det (2) er ogsa personligheten selvfglgelig, garantert, sann, (2) utdanningen og
oppdragelsen i det landet og sann, nasjonalkarakteren og sann, sanne ting tror jeg har betydning. (4)
Pa japanske universiteter har jeg aldri sett en person som stiller spgrsmal sann «Ja!» ((latter))

P: HARIZEAZRIKL ?

P: Hvordan er det i Japan?

Y: HKIZ =Y o THWTT ()20 hrol2b, A~HITHEIT 3 D ((latter) H & TIHAIC
HCAD D ER S HARIZ (@A) RAD». [ZDKRED

Y: | Japan sitter man stille og hgrer pa (.) og hvis du ikke forstar sa remmer du til smarttelefonen eller
noe ((latter), jeg tror ogsa det er fa som spgr lzereren etter etterpa, i Japan. (4) Liksom, [pa
universiteter

P:. T, TNozb, / VT xz—TETBTLLED

P: Men, det taper man vel pa i Norge?

Y: {89 %, 18T B ((smaker pdordet)), F &, ZRXAHRITIZIWVWHIKLRALZ LR, 771
ECHORZ 21302 hnwhEBHITFE, ZEAHERANE L TR, ZXAHERKOEE X
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177
178

179
180

181
182

183
184

185
186

187

188
189

190
191
192
193

194

195
196
197
198
199
200

201
202

ZORACER S, 2o T, HRTE, (VRETEEKD > T, HECRAIEMT S
EDmbVWITE 2t Led, Hlx X, NER, FERT, BEKD o T gl
M3 2] oThorzb [, BRIIMEL CAD| Alzvik, [MIERHICMELTAD]
B H % 2 & ICliffldZm v b MER HEER, W EDONREDLL, AL, Zo
HLT, EHYALL R0/ oT

Y: Taper pa, taper pa ((smaker pa ordet)). Men, jeg tror nok det er sann i Japan. Men, jeg tenker at

jeg ikke vil bli sdnn som det. Men jeg tror nok japanere, og japansk utdanning og oppdragelse er sann.
(2) For ja, i Japan da, (.) pa universitet etter undervisningen er ferdig, sa er det greit nok a spgrre
lereren om noe, men hvis det, for eksempel er pa barneskolen, ungdomsskolen, hvis timen er ferdig
og du sier «Jeg skal stille et spgrsmal til laereren», da blir det sann «Eh, hva er det du studerer?»,
«Hvorfor driver du og er flittig og studerer sann?». Fordi det har ingen verdi a veere flittig, pa

barneskolen, ungdomsskolen. For da er du et mal for mobbing. Sa liksom, jeg tror kanskje
forskjellene begynner med det der.

PBdH, Led, fhoFEoHDRICT S L,

P: Ah, s&, man bryr seg om hva de andre studentene tenker, og
Y: DA DA D A,

:Ja, ja, ja

(et D

: leereren ogsa.]

<

O T©

<

P ZAUZIHARR 7278 & S 42 (5)
: Det er typisk japansk synes jeg (5)

<

P:Led. (JHEANZ, AFZEES 2/ (VBFLICKTR)ZI VI REZ A ichLT
P: S&, (.) japanere, synes du de har en ulempe? A komme for & (.) studere i utlandet, (2) og er vant til
den stilen.

Y: %95 e AF-. A hmm, B EEERAF 2D Lvivy, 2722 2T, () RAD. (2) T
b, ZIT, 28A, BAEWI AL, HROENPT TS 25T I D () 2T ThAdk,
TV, T, ¥ ARANF [HEHE| o ThRZL, 22T, [RELTH0R] 5T
WIOIRLD AR, HRZELEZNNTERDP o772 T, oIk T I 20, () A
2, THHRLCA XS] &2, THRILTARXS] &2

Y: Ja. Ulempe-, ulempe-, hmm, pa en mate er det kanskje en ulempe. Men, med det, (.) liksom, (2)
men, da, sa kanskje, hva kan jeg si, der kommer forskjellen i personlighet frem, eller sann (.) der s3,
liksom, sa er det veldig, sann, sjenerte personer blir sdnn «Dette gar ikke», og hvis det er en person
som er sann «Det gjgr ikke noe & feile!», sa i Japan hadde det ikke veert mulig, men nar man har
kommet helt hit til utlandet, (.) sa er det sann «Jeg prgver og ser!» eller «Jeg prgver a stille spgrsmal»
og sann.

P: DA X D723

P: Ja, det er sant.

148



203
204

205

206
207

208
209

210
211

212
213

214
215

216
217

218

219
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227
228

229
230
231
232
233
234

235
236

Y: A, EWVIHDIEH B,

Y: Ja, sdnne ting er det ogsa.

PPHARAZEDLSG STV (2) 272 W0nH &, (VK. ZFKhdAEN
P: Er det noen ting som er sann, fordi man er japaner sa (2), sanne ting, (.) [noen ganger, noen ganger
er det jo sann

<

2D A TeEAL Ro ZDHERI ]

: Ja, kanskje, den helt grunnleggende delen]

<

o

EEAED 2o,

: [Det meste, ja

o

<

R EAEIIEIT S T L)

: Det meste ligner men]

<

MERIED 205

: Man har jo personlighet

O T©

I
Y: Ja

<

P: 2 ZOWgED . Al THRANIZZ 572] o TV IHWIE L $7xwL
P: Forskningen her ogsa, det er liksom ikke sann «Japanere er slik», dette er ikke sann type forskning
heller.

Y: D AIADIAD A
: Ja, jeg skjgnner.

cHAANDOHITIX

: Blant japanere, sa

<

© T©

WA

: finnes det mange

< <

prlchechiiheiin, THVIHITF—ABH5 L] T

P: Det er sann «Her har vi dette, dette, dette og dette eksempelet!»

Y: D ADIA I Ao TRAD, KK, AXA=TZTEX, 25, TTWnwA X=X, 25, H
KOPICBBABEEREE DT LrA, T, T, —&. 9. LedhH, TIH. ¥yv A&
A2b, —F. 29, FobeTTsF, (JBATDHD [b—] o T¥ob%3LH%hxA47
DABWTE LT, Led, T2 T7AVABHL LT, T, TAY A, FlziFa,
TAVATHVWAABRADP T, LedH, TITIC—F. TH., EFETIE-oH 21T TB A,
ColEVZDANEHEADZDAL VI DIF()E7EIALLRE, (J)ToHBDIEIBD -
& () R

Y: la, ja, ja. Liksom, ofte, det er bare en forestilling jeg har, men sann, bare en forestilling altsa. Sann,

149



237
238
239
240
241

242
243

244
245

246
247

248
249

250
251

252
253

254
255

256
257

258
259

w N

» o~

© o0

det er jo mange forskjellige personligheter i Japan, ikke sant. Og, sann, helt fra den som er mest, sann,
liksom, sann, sjenert, til den som er mest, sann, utadvendst. (.) hvis du tenker at det er en type som er
sann «Yeah!» til alt, s3, tenk deg at dette er USA, og, USA, for eksempel, i USA er det ogsa mange
forskjellige typer folk, sa, den mest livlige og utadvendte personen her, den personen er nok
forskjellig (.) fra denne personen i Japan. (.) Personen der borte er mer (.) [sosial

P30V, 2w
P: Veldig], veldig

Y:ZIZIZLIZL I, o TCIHIAXA=VTH 3, ((latter))
Y: Ja, ja, ja, ja. Slik en forestilling har jeg. ((latter))

P: 7206, ZOERMIE. £ ()

P: S3, den nasjonalkarakteren, den {(.)

Y:iBoZIWidd B[S

Y: Det finnes noe grunnleggende, [mener jeg

PHDAETE() 2D EICE =KD

P: Det finnes, men] (.) pa toppen av det igjen sa har du personlighets-

Y:ZIZ D% D, [£H7ZR

Y: Ja, ja, ja. [Ja, det er riktig

PiEW] () EIRMET 7 AMAE7Z o725 (2) b o LR ZRIZ D IC () WiT b Ltk

P: forskjeller] (2) Hvis det er nasjonalkarakter pluss personlighet, sa kan det bli (.) enda mer ekstremt.
Y:ZOH, £92%X02%02% 0, (3)

Y: Ja. Ja, det stemmer. (3)

P: % 95724, (8)
P: Ja, ikke sant. (8)

11Y — Intervju 3 — November 2017
P/ VY = —GEOREDKHI ) HE V. 25, FredbTved, XS () LAV ()>TZ
DEE o7z ATE T E

P: I norsktimen sa (2) sann, a rekke opp handa og si noe (.) du sa tidligere at du ikke gjgr det

Y: 9 A, TOUDDL LRI EITEaR X

Y: Nei, men i det siste sa spgr jeg om det jeg lurer pa.

P: FEZEIFC?
P: Ved a rekke opp handa?

Y: FiZ BT Rwig &
Y: Jeg rekker ikke opp handa men.
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11

12
13

14
15

16
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19
20
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22
23

24
25

26
27

28
29

30
31

32

33

34
35

36
37

38
39
40

41

42
43

o

: B A TR DRTTHEC . Zah

: Spgr du foran alle, eller

o

c XD, AAIR. DO ImAD, OLIERT 3 U 725 ((latter)

:Ja. Alle gjgr allerede, sann, de snakker liksom pa likt, sa ((latter))

< <

P:HMM? &5 w5 2 & ?

P: Hmm? Hva mener du?

Y: AATR, IO F LT LAne, [z, 20Tl 2, b oEEERICER T 3L
b () F 5. BRADPREDHHALED ST () ZFNTHDLOR0NE () TEIWIEKR?
STHWT, ZL726d 5 —HFHHLAZBL TN DD

Y: Alle de, uten a rekke opp handa, sa liksom «Eh, hvorfor er det slik?» og sann, det er liksom sann at
alle spgr fritt, sa (.) ja, sdnn nar leereren er ferdig med a forklare, og (.) hvis du fortsatt ikke forsta da
sa (.) sa sp@r vi «Hva betyr det?», og sa forklarer lereren en gang til.

PHZBEL »TZ L ?
P: Spgr du ogsa?

. Fﬁﬁ < ~ F-‘El‘j < o
: Ja, jeg spar, jeg spar.

< <

RUNEZE D072 ?

P: Var det sann i begynnelsen?

o

2D D A BRER
: Nei, jeg spurte ikke i det [hele tatt.

< <

bV FELRE?
P: Har det forandret seg?

o

Y:Z 7R, B3 Xoicko/-L, £H, TN EROEIC, . 957k () HIIC
X3 Frn

Y: Ja, det har det. Det har blitt sann at jeg kan spgrre, men ja, det kommer an pa det der, hva,
innholdet i spgrsmalet, (.) om jeg ikke forstar.

P: ‘At 2w, T2 w0 nh b [((uforstdelig))

P: Liksom i starten sa, sa du jo veldig sann, «Jeg forstar ikke hva jeg skal spgrre om» [((uforstaelig))
Vi Z5, SHIACHWAELSAL BN LiEd D, ((latter) (23532 b 72\ A2 035342 & 75 <
T, TD [Fhioe b2 dh7k] o TwIDIEHZL2A, 2700, ZI0IDIE
HrobRELTEITE, FMIRICHHOEBERE Doz &b, MERLEZY L2
W D () < 42 ((latter))

Y: Ja, na ogsa] sa er det noen ganger jeg ikke forstar hva jeg skal spgrre om. ((latter)) At jeg ikke
forstar hva jeg ikke forstar, og, men det er jo ogsa sann «Jeg forstar kanskje nar jeg har kommet
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44
45

46
47

48
49

50
51

52
53

54

55
56
57

58

59
60

61
62

63
64

65
66

67
68

69
70

71

72
73
74

75
76

77
78

hjem». (2) S3, sanne setter jeg pa vent, men hvis jeg simpelthen ikke forstar forklaringen og sann,
hvis jeg ikke fikk det med meg og sann, sa (.) spegr jeg ((latter))

PREIZCT o7 ?
P: Har det blitt lettere & spgrre?

Y: % 9 72,

Y: Ja, det har det ja.

P:fil, mATHE LTS o727 (2)

P: Hva, hvorfor har det blitt lettere? (2)

Y: AL, TN TRADEFEHALH 20D Litk\wn, BRA», DI, 7ZoT. mIUITAA
. TH()TH. FEEFCHRBT 203 % 05708, b 55, kA, ((latter) A%,
AYic, HHAZA4 I v 7, HRICEMT 226, HRELSI kot winidd 2,

Y: Liksom sann, det er kanskje pa grunn av stemningen i klassen. Liksom, sann, ja, i begynnelsen var
det, sann, (.) sann, det var mye sann at man rakk opp handa og stilte spgrsmal, men na er det, liksom,
((latter)) alle spgr virkelig fritt med sin egen frie timing. Sa det er sann at det har blitt lettere & spgrre.

P: ((skriver notater)) (6) C. HO WA, ALREML7Z06. HAd, Bbid throTWn)

P: ((skriver notater)) (6) Og, hvis du selv liksom, spgr om noe rart, sa liksom, det at noen tenker noe
om deg, hva med det?

Y: D o, AABRANDERBEW TR WA X, il ((latter))

Y: Alts3, ingen hgrer pa spgrsmalene til de andre, na i det siste ((latter))

b, o AOEM R

: Ah, de andres spgrsmal

© O

<

HWTBTE ()2, BRALEVWID, 25, (VBT IHLRICL TRV ()KL, (3)

: Joda, de hgrer p3, (.) men, eh, hva skal jeg si, sann (.) de bryr seg ikke noe seerlig (.) liksom (3)

<

PPRATE ) IRolc b S ?

P: Hvorfor har det blitt sdnn tror du?

Y: RATRATESH, (3) 2. BRATRALS S (4 hmm (3) RAd, £ D () RLiZHND b,
Ah FILOEEE WS XY, FERECT, TNOBRADPHNAEZT 2 AR LD
(V2 b, 226, 2O, i, BarHkize Z TRV E »AR, RAR,

Y: Hvorfor det mon tro. (3) eh, hvorfor det ja (4) hmm (3) liksom, sann (.) i det siste er det kanskje det

der. Liksom, heller enn ny grammatikk og sann, sa lgser vi oppgaver, og gjgr forklaringen til dem
liksom, det (.) er mye av det. S3, sann, hva, det man far til spgr man jo ikke om, alle sammen.

P: Hmm?
P: Hmm?

Y: SR L T T () Ty R TR oz AMEZF S CHSIHCITE, kT AIRD S
[RORER S 9 | AT2WRIE L2206, BThRvwodrd Lk, HE, RA», &
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79
80

81
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87
88

0O DN -

~N o o1 b~ w N -

© 00 N o o b~ W N e

N
= O

Alndd LeR2b X, ARATRE VI D, TAD, ZDILAR L SWED 7V — T3 () Tn A,
THICECMES X 5175 T ((latter)) P EEPBE LRV E b H > T, i, 7o
A T2, 29, AABREBNTEZAL 207k, ((latter)) 7 7 ADFEFHA,

Y: Leereren forklarer, (.) og de som ikke fikk det til spgr da laereren, men de som fikk det til, de blir
sann «OK, da gj@r vi neste oppgave» liksom, sa de hgrer kanskje ikke etter. Ellers sa, liksom, alle
snakker veldig mye. Ikke alle men, den gruppa som i utgangspunktet snakker mye (.) liksom, de

snakker nd enda mer ((latter)). Noen ganger kommer nesten ikke timen i gang, sdnn na i det siste.
Liksom, s3, det, jeg tror kanskje alle har blitt vant til det, ((latter)) stemningen i klassen.

12Y — Dagbok — November 2017

FHIFIEL 7 F % — SIATIToTOHAZT VDALV« + ZHAMEEI L0
ATz,

Pa formiddagen var det forelesning. Jeg forsto ikke, selv om jeg hadde lest pa forhand... Hva mer kan

jeg gj@re?

13Y — Dagbok — September 2017

1 =2~ HIZ Academic Writing. 3512 6 0 % HW? TH A —TF 4 ZAH vy aviz3 0%
CHLVL2LELALT, LABHDOOFEI AN L ALETLE>TT, 5D TE

T obWwl, LA o7z, WOLDLLOLADPR? R BALI LIz —,
Fgrste time var Academic Writing. Av engelsken forsto jeg kanskje 60 %? Men gruppediskusjonen
forsto jeg ikke mer enn 30% av, og i tillegg var det bare jeg som hadde bommet pa oppgaven, sa jeg

kunne ikke si noe... Det var trist og jeg fglte skyldfglelse. Nar kommer jeg til a forstd mon tro? Jeg vil
fa gjort noe med det snart.

14Y — Intervju 3 — November 2017

(samtale om kollokviegruppa i et av fagemnene)

Y: T, BRAD, ZOEOX, ZOWEHO LY VS () RAD, ZD, TLEXVDRTAF

#ESoCHREC 2QJPUDRT A FBH o T, ZD[T VT ANNDOFH—HF/H 2 AT 4 FEEL
S2T2ART, [LEoki] EBo7TFE, TEhEH, ] EBoT, TLH, %
D, TZDFDH [Fh, TORTALFRd0R] »ThYVELAE, T ZNRTLE YD HA]
T, [Led, 556300 T, ZNbrot@MALTATL] o TCEIDITF, 24T
4 TDFD, 3) [ZFNBEALTRER e iz (VELBRAZTE, TEVHZ
TROTAHTL] Hizwik ((latter)  ELU T, T, 2D, 2V HxT. RAL, (Jbrbkwy
LZfEDOD, ()20, [ZhidzHZdn, chdZrzkn, | oTwi0x () £d,
HATRTRYBRDED () ZDOHKD 0 1ZAZTE, ZOBZDOFLEESTT ) We, IR
W RAD. (VBRATEA Q) EIWVIRICH S TS (2) 25() &I, AP, T25A. 2D,
(2 5bOPBFEETH-TEI L IEFNLoTETE., 2D, =3A. FD, FA4AT 4 7TDF
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46
47
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72bBBoT()2UEICHS>TE2 2T IDI()RAD. B [ A4 T4 7DD L%k
W72 A S| ATk ((latter)) (3)

Y: Og, sann, her om dagen s3a, den presentasjonen vi hadde i gar (.) liksom, den, da vi skulle lage
slidene til presentasjonen (2) sa var det fire slider, og [[asiatisk nasjonalitet]] tok den letteste sliden.
«Sgren heller» tenkte jeg, men jeg tenkte «Jaja, det gar bra», og sd, den, og det ble sdnn at han/hun
sa «Da tar jeg denne». Og, dette var to dager fgr presentasjonen, og sa sa han/hun «Ok, sa da kan du
preve a forklare den pa 30 sekunder fra nd», morsmalstaleren altsa. (3) Det er liksom sann «Vet du
ikke hvor tgft det er?» (.) men det ble liksom sann «Men bare prgv da» ((latter)). Og, sann, s3, liksom,
(.) mens han/hun spurte om det han/hun ikke forsto sa gjorde alle sammen (.) sann «Dette er sann,
og dette er sann, ikke sant», og slik sluttet den dagen, men etterpa snakket jeg litt med ham/henne,
og (2) nei, altsa, liksom, (.) hva skal jeg si (2) hvordan vi sliter (2) det (.) sann, liksom, muligens, sann,
(2) de forstar nok at vi sliter, men, sann, kanskje, sann, men vi snakket sann «Det forstar jo ikke
morsmalstalerne», det at vi sliter mer enn morsmalstalerne (.) tror. ((latter)) (3)

P: 72 5 13T43 (2)

P: Jeg skjgnner (2)

Y:Z 5. AL, T xE. D (2) ULed, RHAGEIHFEET, LRI 7 RICZ
5. HARFED- £H, To L HARFBEDOLRADBRIGREY ThWEFPED TR VT E LT, T,
ZobIFHAERMIELICS o TVl DB >TE00 3)RATES) (3)d ) HAE-S
TZ I, BRADP. ENB T EHDBRWELETRVWEDLPWIKLDZTIE() & LTHHMLT
2006, Tobd, MELICS WEn, Z2b, RAD, ZNUE, 29, FFE—-FLPTWV
mEBISATETE

Y: Ja, liksom, for eksempel, sdnn (2) ok, hvis vi tenker at jeg har japansk som morsmal og at i samme
klasse sa er det, en som japansken-, sann, en internasjonal student som har et japanskniva som ikke
strekker til, s3, jeg vet at japansk er vanskelig a studere, sa (3) hva skal jeg si (3) japansk er liksom,
sann, jeg har en forstaelse av det er et sant sprak hvor man gjerne kan snakke det men ikke lese og,
skrive og sann (.), jeg ogsa. At det er vanskelig @ studere og sann. S, liksom, det, er sann, jeg tror det
er lett a stgtte den personen.

P:C. BABZD (VAZHAIA T4 70U E 75

P: Og hvis du er sann (.) hvis du er i situasjonen som morsmalstaler

Y ZIZEIZDI XD, TrAD, bIbrob, WHEICYFR— MIHKZ LEIAZTE, T
b Z. BAD. HFEQ) o TT TV ATV v — R FET ((latter)) (2) RATZS 5 () Z DR
LIZKWEE() 2233 NTHRVDEL 2) 2T HiEVEH 2D EE I, (2) mAD,
MZSDPTTRUITIZRCDOD D IZHRVATETE, 7B Ad, I28A, RoTsZ L
DR E D (2)

Y: Ja, ja, ja, ja. Liksom, da tror jeg at kan presist hjelpe litt mer. Men, det er, liksom, engelsk (2) det er
et veldig stort sprak ((latter)) (2) hva skal jeg si (.) sann at det er vanskelig & studere (.) det er ikke
regnet som det, (2) sa den forskjellen finnes kanskje tror jeg. (2) Liksom, de andre ogs3, de (2) det er

ikke det at de ikke har noen intensjon om a hjelpe, men liksom, kanskje, at de ikke forstar at vi sliter
og sann (2)
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P: EEE AR T Y 72 D il

P: At det er en selvfglge 3 kunne engelsk

Y: A I Cd i, [COHBOEWS 25 ? ] Lo, 2D, kA,
((uforstdelig)) & L7 L WHEEZZ o - HEIHL CT< 2 F &, ZDFHL T EHoH

I, ¥7229, BELOWHERHTE CAZWA, 295, AP, £2950HDikH 5 LA

((latter))

Y: Ja, de hjelper oss men. «Forstar du hva dette ordet betyr»? og sann sier de, sann, liksom, hvis det

er ((uforstaelig)) type vanskelige ord forklarer de, men i forklaringen de gir sa er det igjen sanne,

vanskelige ord som dukker opp liksom, sann, liksom, sann ting er det ogsa ((latter))

P: 72513 L42 (6)

P: Jeg skjgnner (6)

15Y — Intervju 1 — September 2017

(samtale om at det er vanskelig med engelsken)

Y:Z 577, Th, T, hAd», KECEVEIDL X, [RAGBRTIWHL>TEAT

53%] Lo (JIN—=TART 4 =0T AT E, KiERLT, T, 25, RAD.

SCHERR D T (2) HYDXHRICOWT, 29, FiL 2T 2AKTE, (2) [HH] > ThAd,
[FHHHTCE R CTOARR] AT2WRIELITIEZR S ((latter)) (2)

Y: Ja, ikke sant. Men det er veldig, sann, at jeg fortsatt blir stressa. «Alle forstar nok veldig godt» og
sann. (.) Jeg har for eksempel kollokvie, sammen med venner. Og, sann, liksom, vi bestemmer noe
pensum (2) og sa skal vi sann, forklare pensumet vi har ansvaret for, men (2) liksom sann «Uff», det
blir sdnn «Unnskyld at jeg ikke kan forklare det» liksom ((latter)) (2)

P: ZDIFIE, HIXEALRKFEB, RAH

P: Hva fgler du i den situasjonen, liksom sann

LR 5%,
: Skyldfglelse.

< =<

H LR W oTW ) DI

P: Hva mener du med skyldfglelse?

o

<

AR LADBDHBL(2) [TARICHATH, BRADPDZDLLRDD] &2

: Det er ogsa stress (2), sann «Jeg forstar liksom ikke selv om jeg har lest veldig mye».

<

HLRZV TS Dld, RA», 25, #Hf5-# 2T ?

: Med skyldfglelse, er det sann at du liksom, sann, unnskylder-, unnskylder noe?

O T©

cZ D AR, BB OHREZHY L T, AABRTI V=T RARXT 4 —T,
o, T, ADBFLOTLNAZVEBEHL AL, TT0I»2bITFLERA, TH,
29, A, (VA BOORAPHEY LESERICOWTRADL, 2D, RABRDEZ
B ELEBEHINELo720 . AALROHBNET LR o720 () B, RAD, [H

<
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39
40
41
42
43
44
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46
47

48
49

50
o1

52
53

54
55

56
57

58
59

Lil7ewzz) S, ARZTEMMTE RS T, HLRAVEREE S, (5)

Y: Ja. Liksom sann, til alle, sa har jeg ansvar for dette pensumet, og alle pa kollokvien, ja, sann, det er
jo mye hjelp i at noen oppsummerer og organiserer pensumet. Men, sann, liksom, (.) liksom, det
pensumet jeg hadde ansvar for liksom, det, det blir ikke sann at alles tanker blir organisert godt og
sann, eller om ikke alles forstaelse blir dypere (2) ah, liksom «Unnskyld» tenker jeg da. Det at bare
ikke jeg kan bidra, da fgler jeg skyldfglelse. (5)

P:Z i)\ zlfit, 207 7 AAXA—-1PEHRALEEHS>TLS?

P: I slike situasjoner, hva sier medstudentene dine?

YD, A, RABITING, W, \PIEZEA, RAR, EARET, 295, &
BN LTEFEHRDEDD LD, EDSHVDLRADR TS DA, 2RAR A TSIy
Do olzbBID, T, 9bEZDA VE—F P aF AV RFa—T Vv FBIELALEED
b, V7RI, AATAT7DFIF1T ALV, L2WERWAZITYE, £H. ZOKREIZ
BHhle A v E—=FvaFNaEFT, ()T wlE. BARZA, EEA [H, HEXRZOIH
WLDHERR WA ] LW ZERFEALZARALEPIEL TS NTT, b, AAK,
ZD, () RADPAZD, T5, HYTIXMDOZ L THRDE ) ELEFA R 2720 T 5L,
A ob AT TING, &b, ZDAE[HET

Y: Ingenting. Liksom, alle hjelper meg. Eller, i begynnelsen s3, var det kanskje sann at alle, hvor mye,
sann, jeg tror kanskje ikke alle forsto hvor darlig jeg fgler jeg er i engelsk og sann, eller omtrent
hvilket niva jeg er pa. Og fordi det hos oss nesten bare er internasjonale studenter, i klassen. Det er
kanskje omtrent én morsmalstaler, bare én. S3, ja, de vennene er alle internasjonale studenter, og (.)
og, i det siste s3, litt og litt, alle har kanskije litt og litt blitt klar over at, sdnn «A, hun forstar ikke mer
enn engelsk enn dettey, s3, alle, sann (.) liksom at jeg, sann, hvis jeg ikke far snakket sa godt om det
pensumet jeg har ansvar for s3, liksom, alle hjelper meg veldig. Og sann, og jeg viste [det notatet

PiPE|ZH LerdroizcnoCl & ?

P: | starten], da var et altsa ikke sann?

Y:BWNEZE S Uelad ol [BPIETFA

Y: | starten var det ikke sann. [I starten var det vel

P: ] 1]
P: | starten]

Y: (2) [FHIRN] A72WRIEUZ X, 2D, BRAEA 5. w735 A

Y: (2) sann «Sta pa mer» liksom. Den, hva skal jeg si, i starten [var det vel

P: [boAt]voThni]
P: «Du gjgr det jo ikke] skikkelig»

Y: &, (2)
Y: Akkurat det vil jeg ikke si (2)

P: A CRDONTERES ? &AL,

P: Hva tror du de andre tenkte om deg? | starten.
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60
61
62
63

64

65
66
67
68

69
70

71
72

73
74

75
76

77
78

79
80

81

82
83
84

85
86

87
88

89
90

91
92

93
04

Y: Hmm, 7R A 725 9, 3R A TR b0, () 725A. AAR. IRAT, BODZ
FFELFLDONBRNDL 2TV TR oT2Db, AR, T25A. (2) rtt/u“C“
BATED D AT, BRATHRGEWAZAS | LB Lt niTE, 3)FdH,
Hhln, T, BODBHW-TEZ EE7RA0»o72 108, IRATHRS TS D035 5 5 7%
Dol BS, (2) T, [7Z20H

Y: Hmm, hva da mon tro. Hva tenkte de om meg i starten mon tro. (.) Kanskje, alle, fordi de ikke
forsta hvorfor jeg ikke, sann, klarte 8 oppsummere det godt, s3, alle, kanskje (2) tenkte «Hvorfor er
det sann. Hvorfor, hvorfor klarer hun det ikke mon tro». (3) Men, alle, sann, de skjgnte nok at jeg slet,
men jeg tror ikke de forsto hvorfor jeg slet. (2) Og, [derfor

P: AT, 1(2) TEWE W IZ R ? (2)

P: Men det var] (2) ikke vonde meninger? (2)

<

e ()[ED,
:Jeg (.) tror ikke det.

<

Y

[HEf], DA lPeo T NThnhk] Al

P: Liksom ikke sann «Hun har jo ikke forberedt seg godt»

<

o TWIDIF ()BT () EES, (6)
:Sann (.) var det ikke (.) tror jeg (6)

<

o

- CTHREIR - 72 5

P: Men nar tiden gikk, da

Y: DA, TS TE0%, RALDP>TANDEEICHR-T, Led, HlziE, 20X,
XiikE (2) SFETL AR CD%E D ko LEEL DD RRBFAMCY =N HD o 72 5,
2 NicR - T < 172 b 42 ((latter))

Y: Ja, det ble sann at alle forsto hvorfor jeg hadde problemer. Og, for eksempel, sann liksom,
pensumet (2) vi hadde til na fordelt én tekst til én person, men hvis jeg fikk en litt vanskelig en, sa ga
de den til to studenter og sann ((latter))

P:7r5lxt A
P: Jeg skj@nner.

<

XX DX DX D, ((latter)) (4)
113, ja, ja, ja. ((latter)) (4)

<

2 A, TotRLINV—ToTZ 2%, 3. 4. 5 ANT,

P: Ehh, sa det er samme gruppe hele tiden? Sann med 3, 4, 5 personer.

o

P ZIXDXIXL S, B—RICENS b L, [

: Ja, det stemmer. De jeg spiser lunsj med, og [sammen

< <

o

AIN]ZoTolF, £BT

: Hvor mange] var dere na igjen, til sammen?

o
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96
97

98
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100

101
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103

104
105

106
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108
109

110
111

112
113

114
115
116
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119

120

121
122
123
124
125
126

127
128

V: 13, 793R, T, A2F47A—Flan, A3k, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7
2 (6)

Y: 13, i klassen. Og kollokviegruppa er, hvor mange ervi, 1, 2, 3,4,5, 6, 7 ja. (6)

P: T, GbHETANEoTWIN, £D

P: Og, de tilpasser seg, eller sann

Y: ) A BRADGoTANT, ZOHSB()ZFDOHEY, APLRCALARVWE ST
. (3) DAL AL, (VRIELIT T NG, ((latter)) T TV, (2)

Y: Ja, de forstar liksom, sann at jeg (.) at det ikke skal bli sa stressende for meg og sann, (3) ja, liksom,
(.) de tenker pa meg. ((latter)) veldig (2).

p:Led,. Hlic, 20, 4) 2D, [xfibToTnHDEHRWVwoTZ & T?
P: S, det er ikke sann at, sann (4) sann at du du bryr dem?
Y: % 9 723,

Y: Nei, det stemmer.

PRI LK, AAR

P: De er snille, alle

YV:RX L LTNE, EA, 2D, (VERAEAS. T, [AFH
Y: De er snille med meg. Kanskje, sann, (.) hva skal jeg si, sann, [jeg

P: o XX, mAD THLIRARW] o ThAd, SoTRARLTE,

P: I sted] sa du liksom «at du fgler skyldfglelse» og sann men

Y: A, SlEEN, THEHIH, TH, BDhiF L, BENTOIN—-TT AR Ay av
EHPTIHHLIRAEVAZWGRDEHZTE, (Y hmm () FE, A, BILYD () B (2
AT DD ()ZED, ()HAARD, TH, FhEDHRNZILD 5 DBEIITT L7
2L, BhbhnIE, () EIDHLLEVEARHHTERLLT() A, ZD() [
L7ebWwnwARA5 ] lenia, HAOHRT, 25, [b—] oTwusidvnosidnizoT
70, R, [ZNEEIWIEKR] &2 () RA. 2D, (2) 2. Orbhvrb,
L 9B robfHICE 5T »TeE I

Y: Ja, nd s3, joda, men, det er jo det der. | gruppediskusjonen i klassen er det sann at jeg fgler
skyldfglelse, (.) hmm (.) men, liksom, mer enn fgr (.) jeg (2) hva skal jeg si (.) sann, (.) alles, sann, det
var liksom saille & stoppe flyten i de andres samtale i starten, og det at jeg ikke forsto, (.) hvordan jeg
ikke forstar, det kunne jeg ikke forklare, (.) liksom, sann, (.) «Hva skal jeg gjgre?» liksom, inni meg s3,
sann, det ble sann fullstendig « Waaa!», men i starten, sann «Hva betyr det?» og sann (.), liksom, det,
(2) «Eh, jeg forstar ikke, sa kan du si det litt enklere?» og sann, det

PEZRDIIICT-T?
P: Ble du i stand til a si?
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129  Y: 9 AL 7FWniEia, ((latter)) (6)
130  Y:la, ganske. ((latter)) (6)

131 P:BUNEENES 2o/ TCZ & ?
132 P: S4i starten kunne du altsa ikke si det?
133 Y: Ex2%hdo720, Tohd, IZATEA. 2D, i, FATEARLTEDHERD 550> TL 50
134 &6, TWIHDREIABHEVWHL IR, 2O [(HATIHIE->TTHEZRVALR] oTWw
135 IDEAZ I D> TNTEL, TobdrAd, JNCRAL, (VEAZEA5,. [H

136 WTHPXRARLR] Hizwin, () aRAD, Db-. Db I, FHAZELCNSE 2D,
137  Y:Nei, jeg kunne ikke si det da. Liksom, litt og litt, sdnn, hva, litt og litt s& forsto jeg personlighetene
138 til alle, og det gjelder vel for begge parter, ikke sant. Det med «Hun har problemer sa hun far ikke
139  sagt sa mye», det forsto de andre ogs3, og jeg ogsa, det at det er greit, sann (.) hva skal jeg si, «Det
140  gar helt fint & spgrre» liksom. (.) Liksom, de-, det er jo s&nn, for man fgler pd stemninga.

141 PR o706

142  P: Fordi dere hadde blitt bedre venner?
143 Y: 54, LWHDIEH B

144  Y:]a, det er ogsa noe med det.

145 P:HLL ol b

146  P: Fordi dere hadde blitt bedre kjent

147 Y: DA, Z5%Z95%5%95, BV, BNEH2 L, DI TAT, A4 74 7DF00
148 <.

149 Y: Ja, det stemmer. (3) Men, det er ogsa det der da. Sann, i klassen er det en morsmalstaler,

150 P:AA T4 7 ?2fIANoTT L ?

151  P: Morsmalstaler? Hvilken nasjonalitet mener du da?

152 v:[[FEEEEOERN 2. TH 1 N[EREEOERD W25, 2 AN\ 2D07%, () RAD.
153 HEFEEHEIDHL, Lo,

154 Y: [[engelskspraklig nasjonalitet]], eller, men det er jo en [[engelskspraklig nasjonalitet]] ogsa, det er
155  vel kanskje to ja. (.) liksom, jeg vet jo at jeg ikke er flink med dem.

156 P: &5 05 & ?2HIzIE?

157  P: Hva mener du? For eksempel?

158 Y: AR E, BIZIE. 2)hmm () T, ZDF72b, BAELI%, &, V7 TAT, XD, &
159 A, FHU. 25, f#EE2 AT 20C, ALIA—TIhozY) e Lizb, (2) kA
160 (W oDh%k, (VZD, (2 [TZEIIHILELI] 2TV ZEEZEAGVTL LRI ED
161  Zwo, T, flziFE, @EEL oo, L, EhniGEefliozh 25D, High

162 B Lo/hld, T, TNHBAAT A TOTFE-70, fil, 5. 20, #EOGEN
163 7KL T, A=A REDTT, BRI ERLWA TR, TAD., TN () BA
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165
166

167

168
169
170
171
172
173
174
175
176
177
178

179

180
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188
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190
191

192

193
194

195
196

197
198

2 WHBWBEEHZXRETORLAEWREWI, Boukdnidk, 2505013 H 3,
mAD, ()N EAERTZE 2) BE WV, 2D, FEEE, () 2 HICOT B ETH o R
EHHLRELEL T2, Twe, ZREIVIZ L] o THERLTVALTE, ()%
A, ZDAAT A7 EHEIZICS RS TW I DIEH 5 (2) ((latter))

Y: Liksom for eksempel, (2) hmm (.) s3, de der, hva skal jeg si, med de, i klassen, sann, liksom, selv om
vi gj@r de samme sann, leksene liksom, om vi kommer pa samme gruppe og sann, sa (2) hva skal jeg si,
(.) sann, (2) «Dette gjgr vi slik», det er ofte sann at jeg ikke forstar det. Og, for eksempel, med
internasjonale studenter, de bruker forholdsvis pen grammatikk og sann. Ordene er lette og sann.
Men, hvis det er en morsmalstaler, sa er det ganske, ja, sann, ganske muntlig sprak liksom, som e-
post kommer p3, sa det er mye jeg ikke forstar, ikke sant, sa, det (.) liksom, det er liksom sann at det
blir slitsomt, eller darlig gjort, 8 matte spgrre tilbake hver gang om hver eneste lille ting, sanne ting
tenker jeg ogsa. Liksom, (.) hvis det er mellom to internasjonale studenter (2) for hverandre, sann,
utfordringene man har opplevd ved a (.) leere engelsk, det har vi til en viss grad til felles, sa, det er
lett & sp@rre «Nei, hva mener du?», men (.) liksom, hvis det er en morsmalstaler sa er det sann at det
blir vanskeligere a spgrre (2) ((latter))

PlzIE, V=TT =0T, (VJTYTATHo7=20, T7VHANTHo7-20, &ieHhL
AT 4T Lm0 A

P: For eksempel, i gruppearbeidet, (.) sa med asiater, afrikanere, altsa de som ikke er morsmalstalere,
Y: %D,

Y:Ja

PlidotHERTWV?

P: dem er det lettere a spgrre?

Y: D AL [HERLTW
Y: Ja, [lett a spd@rre

P: T&HWHIEK] &2
P: «Hva betyr] det?» og sann
Y:ZEIZEIZEIZE D,
Y:Ja, ja, ja, ja.

P: Td. ((uforstdelig)) Z D, [[FEEDER]E [[REBOER]Z >7-56

P: Men, ((uforstaelig)), de, hvis det er [[engelskspraklig nasjonalitet]] eller [[engelskspraklig
nasjonalitet]] sa

Y: AL, brok, —HFnb e, [HZIC W] & 20X ((latter))

Y: Liksom, sa trekker jeg meg litt tilbake. Liksom sann «Det er vanskelig a spgrre» ((latter))

P [EIWVIER? ] & 250 oDIE (JEZIT W ()

P: «Hva betyr det?» og sann, sanne spgrsmal (.) er det vanskelig a spgrre (.)
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Y: 25770, DA, A, FD, ol AT 4T LW ALBICELC DL D IZHEZ
12 < vy,

Y: Ja, det stemmer. Ja, liksom, sann, det er jo sann at, det er vanskeligere a spgrre dem enn a spgrre
de som ikke er morsmalstalere.

16Y — Dagbok — November 2017

SHOIN =TT 4 ZAH vy a ITrenEICLT, [[ANlE. 7774 LTH4 XV
FI~NMT27205 x5 8T v FORREIT, HRHICAARBES TRK L 572, FEEICALEH
BONTEEL 2T NED0h—o b EZZTE, ZNIEASOWKIO L CHLWE & T,
BADPIELBTAGBRVTE, MATEI LR ) TIC s LTz, HESTEZ R TDH,
EREP EAEAFELPT LS L o TS DI FAMTIEFRIG TRV, B DL TE % HipH
EHLLIDOATFTC 0o T, ZORTHEERFoCala=yr—vavikediiicididr
b, KA DOFCREN ST 2720 0MiEE Y a YT 213 »3MEICA->TS, ek, 1
WHNTLED L IADBH D200, WOb=a=aFT5D0%LBITT, brbhdokbi
DRI, BRoTELLNGWTERIEZHIRS - - - o T, HFLBERALL2DDS
Il zv, BRAIKH-7=CV ARHEDIEH7ZVEIT, TNBANEERI O -THES
bR VAER— AOVPHZOERE1IFEMSTEAELL, AodaL | LB s7.0000
EHRY ST ERBET TN 5,

Jeg valgte a ikke dra pa kollokvien, og dro med [[person]] pa [[arrangement]] vi hadde meldt oss pa.
Da vi kom dit var det akkurat lunsjtid, og det var sann at alle snakket sammen fritt. Jeg tenkte at om
jeg ikke hadde veert sa usikker pa engelsken min sa hadde jeg klart a g bort og snakke med noen,
men ut ifra personligheten min sa er det vanskelig, og jeg vet ikke om jeg kan forklare det godt, men
jeg folte at det ble klart for meg hva jeg hadde veert usikker pa. Det & bare kjgre pa og snakke med
folk selv om man ikke kan engelsk, det passer ikke for meg. Det som passer bedre for min
personlighet er 3 utvide omradet jeg slapper av i, litt og litt, og innenfor det gjgre mitt beste for a
bruke engelsk og kommunisere med folk, og finne tid til & jevnt og trutt forbedre
engelskferdighetene. | tillegg har jeg en tendens til & trekke meg unna, sa jeg vil forsgke a smile hele
tiden, spgrre hvis jeg ikke forstar, si hva jeg mener selv om det kanskje er feil, og mgte den andre pa
en skikkelig mate. Det er en selvfglge at det finnes en mate som passer en selv best, og det er ikke

ngdvendig a stresse hvis den er annerledes enn andres. Man kjenner seg selv aller best selv, sa jeg
tenker at dette er min mate! En slik mate og holdning vil jeg fortsette med.

17Y — Dagbok — November 2017
(DT 4RIy av, FATATDIN=T o7, KSIEITE R o TE, KoyfiE
TX72L, HZH LWL TCZEDrT 2 dadolzd

Pa gruppediskusjonen var jeg pa gruppe med morsmalstalerne. Jeg klarte ikke si noe, men jeg forsto
ganske mye, og jeg sa ikke vekk og prgvde ikke a3 dekke over noe
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18Y — Dagbok — Oktober 2017

Oral exam!! T ZTWF—=NZAESTFE, A7 2 TITTAAL PTZESTH xoEEDLDN,
ERBoATETE, BRI E o720, HREOEKRDEFEZADIZALDLLLAL T, MMEZ D
FPole o o0 BDARICMIRL72DICT s + + o TCTTWVWELL o7, EboThohL
[FGENLFE LT E, RAEPBRTEICRob e o7z, FREMEINEZ 7072, DA
BRICTE R obAR—o T, BOBRBRL 77206, PEUECE 572 - -,
WA BRFELARTIC KGR ORI > CTE DN T L ¥ 572, Additional THGED S MHE T

T sy TARICHEILEDNLTEIDICE ) LEZLWVWWALS « - KERT T WHFE -
72D ~NZATE, FEntzTe—,

Oral exam! Jeg var veldig nervgs, men jeg mgtte en medstudent pa en kafé og slappet litt mer av.
Trodde jeg, men da eksamen begynte forsto jeg virkelig ikke verken spgrsmalene eller svarene, sa jeg
ble helt pa graten.... Og jeg som hadde studert sa hardt... tenkte jeg og ble veldig trist. Etter den var
ferdig snakket jeg litt med [[venn]] om at jeg nok fikk kalde fgtter. Jeg ble pa graten igjen da jeg hgrte
resultatet. Jeg tenkte "jeg fikk det jo ikke til i det hele tatt" og da jeg dro dit mens jeg sa for meg et
darlig resultat, var det enda verre enn forventet.... Jeg ble fortalt at det forut for forstaelsen av
innholdet var et problem med engelsken. Og de sa at additional jeg trengte a laere mer engelsk....

Hva skal jeg gj@re jeg som er sa overlesset av oppgaver allerede.. Jeg ble ogsa deppa av at en venn
fikk veldig god karakter. Ah, jeg er sliten.

19Y — Dagbok — November 2017

RTCTLEVDFELLEHEOZHoTHHoT, RALDPRIEADBLTER, ERIL
Uizl —oTh I EL ozl | AAGRT VB> T T HNL o721 | HEED
DN FTIRBEVAZTE, RAZEPRTH LT, WO RLREOKFH T DOIEICW
AT E, SHIEMD 7 FAAAL P eBioTT I L, 2OSHLVWDT Yy aviEdF—7T
X-bWnnh—,

Jeg fikk hjelp av PG til & se over, og hgre pa presentasjon, sa jeg begynte a fgle at det ville ga greit. Og
presentasjonen gikk faktisk veeeldig bra! Alle var kiempeinteresserte, og jeg ble veldig glad! Det er
ikke det at jeg har fatt stor selvtillit, men jeg fglte meg liksom bra, og vanligvis sitter jeg pa plassen

min i pausen, men i dag brukte jeg pausen pa a snakke med de andre i klassen. Jeg haper jeg klarer a
beholde dette aktivitetsnivaet.

20Y — Dagbok — November 2017
HWRECHEOELTOIEBAIZA L ITHE, bolIiCTIZZ LT, EEH#O O b ICER
LT, 185 nwb e oTBAREAE— b2l A 74 0nE0nwDilh, HPb LI o T
2ol ?HAANDIGEDE - T N2 TELoFOHSE, AP TES AZICF v v 7'
HHRDT 5,

Jeg liker virkelig ikke personligheten min ved at jeg er sensitiv og blir lett saret. Jeg vil smile mye mer.
Jeg er forsiktig helt ubevisst, og trekker meg nok unna et skritt. Selv om jeg har lyst til 3 bare kjgre pa.

Hva var det na som var typisk meg? Jeg fgler det er et gap mellom det jeg-et du finner i det japanske
venner sier og oppmuntrer meg med, og det jeg-et jeg selv tenker finnes.
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21Y —Intervju 1 — September 2017

(om studiestarten der hun fglte at det var slitsomt og vanskelig a ikke kunne engelsk sa godt)

Pl X, ey —FHYELAE?505FFb%

P: Sann for eksempel, har du noen episoder? At du

Y: il Z 0

Y: For eksempel

PR U 7-Ff, Y ARG ?

P: kjente den fglelsen. Nar var det?

Y: BRI, [[4 RV P OLHINALWRLCOBH - T, T, HD, [XTDHAED N —
BB ATT R [BHATD

Y: Den aller fgrste dagen var det et sann [[navn pa studiestartarrangement]]-greie. Og, eh, det er en
pub som heter [[navn pa puben]], pa [[sted]]

P:H. DD

P: A, den pa [[navn p3 sted]]

Y: Z 9, T, ZNT, [HRADHANE —#4CfT> T, TZD, HHICT — 7 VESXTZATR
JE LT =707z 7 ASHO WD hl, FAYVEr, ENHWnTDDk,
THAVE—F T aFADFbART, ZORLET—7AMICWT ()T ITWEELZD, H—
2T

Y: Ja, og jeg dro jeg dit med [[japansk bekjent]]. Og vi kunne velge bord selv, og pa vart bord var det
vel ca. 7 personer. Tyskere og sann. Hmm, hvor mange var det der, mon tro. Uansett, mange
internasjonale studenter, og de satt pa samme bordet og (.) og snakket masse masse.

P: fth D22 % 2
P: De andre studentene?

Y: Z9%5% 9% 5, T, AARPINAILRDIC, Dobeb—o TS 2L, fEEFZK- T,
REAVHRTHEY ZABILIEFI VDD, fiffseaLwy, BEARLVHCHN Lo
DBORKIA?] LpRTFE BADPD I Do TTITWHLZ 2L, ZNDL YL 00 7%
BolblF, TNTRADPERBIINT, SA. LAERo7ZL, BRADT I, (3) —F4IC
ADPLEZ 20T E VLI DIF()[LAED T

Y: Ja, og selv om alle mgtte hverandre for fgrste gang sa bablet de i vei og sa vi ble litt usikre. | Japan
er det nok ikke sa vanlig, sa det er mer sann ganske rolig, rolig selvintroduksjon, «Hvor er du fra?» og

sann, men de bare snakket i vei og vi forsto ikke halvparten engang. Og sa fikk vi et spgrsmal, ja, det
var slitsomt. Litt sann (3), det var slitsomt at vi matte gjgre noe sammen.

P: ZDWINTITD () ATV I, AXALDPES > T &?
P: Alts3] det a mgtes f@rste gang (.) hva skal jeg si, det gjgres pa en annen mate?
Y:[9 A
Y: [Ja
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36

37
38
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40

41
42
43

44
45

46
47

48
49

50
o1

52

53
54
55

56
57

58
59

60
61

62
63

64

65

66
67

68
69

P: ((uforstdelig)) 7= 2 72 HiES D 7 ?

P: At det gjgres pa en annen mate hvis det er ((uforstaelig)) ?

Y:Z9%9% 5, LHL. 29, WAABRADPWEDLITLLI, T, LedH7 AT, Z
DANBT NI TvyavDEnTEozl, LAEWHDIT LA, BHRZARICT
viaVvRELBRWwIEIDE, b—o T IHFICWEDRLAEVDITT, ()ZDRATH
YD, (VBRATEA IR, RATEWEDPoATEA D

Y: Ja, men sann, det var jo masse forskjellige folk der, ikke sant. Sa det er 7 personer der, og 4 av dem
var sveert livlige, sa det var slitsomt. Det var slitsomt 3 veere midt i en sann livlig samtale nar jeg ikke
selv er sann. (.) Hva skal jeg si (.) hmm, hva var det jeg ville si

PR LAEDL272?2ZDT7 N, T =T V- 72k

P: Hva var det som var slitsomt? Da dere satt dere ned pa det bordet med alle 7.
V:HEFELH LI, ZD[T Vv av

Y: Engelsken, og [livligheten

P: o7 o72o T\

P: at du bare] forsto halvparten?

Y: 2D, &, TV aVvVDEWRLAE Y, TobliZAhb—oTL7ZL VAT L,
MIZINTIDb—oTWIHIKLTREL, 7255 3) RALPHZL L WAAEWVLSTW)
2> (3) ((uforstaelig))

Y: Ja, og det var slitsomt at livligheten var sa ulik. Jeg har ikke sa veldig lyst til 3 ta helt av, men det
liksom sann at nar de andre bare tok helt sa, hmm (3) Jeg kunne liksom ikke veere meg selv, eller sann
(3) ((uforstaelig))

PEIVNSI L 2HALLL ()R oTW»)

P: Hva mener du? Det at du ikke (.) kan vaere deg selv.

Y: 29, BRADPESE, WEIOSLWOT vy avARARETE, MZIBIDLL0WDT
vvavTHRELBIoET I ()

Y: Alts3, sann, til vanlig er jeg sann som jeg er nd, men nar de andre er pa det nivaet, sa blir det litt
sann (.)

P: [((uforstaelig))
P: [((uforstaelig))

YADT R E 2 WiT Az nwD, OBEHoT()RATE>TbWnprh, L, %
NHBLAED»P>T27,

Y: at jeg] ma naerme meg dem liksom, og (.) hva skal jeg si, dette er vanskelig a forklare. Det var
slitsomt.

P: fthd NIZfIANTT 2> ?

P: Hvor var de andre folkene fra?
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70
71
72
73
74

75

76
77
78
79
80
81

82
83

84
85

86

87

88
89

90

91

92
93

94
95

96

97

98
99

100
101

102
103

104
105

Y: Z DRz D372 B AL [[FEERALL () [PERRADLL (AR ANl F B [[AEKRAL () [HER AL
(3) I —AErENDL 2 o7, [[FHERAND AWz, [[FERAD T A, () TH &
X, FAEHAADHIANE S 50 WHAANDT, 3) TZEDEX, RABRTIIHIFRLT—7
MTWT, TED, HAR, BAZAI, HADZDT7 7y P A—be» ()3 kElzTw
2L, 2OHTIANDTF—TARELEATHL BT b, ThPBb—>THALTL
2RBZAL R AD. (VHRFFLAEL

P: Da var det vel en [[vest-europeer]] (.) en [[vest-europeer]], ogsa en [[nord-amerikaner]], en [[nord-
amerikaner]] (.) en [[nord-amerikaner]] (3) Jeg har glemt hvem den siste var, det var kanskje to
fra[[vest-europeisk land]], to [[vest-europeere]]. (.) Og sa var det jeg, [[japansk bekjent]] og en til
japaner. (3) Og sa satt alle liksom sann pa samme bord, og alle bare, ja sann, og nar noen tilfeldigvis
mgtte noen de bor med (.), sa ble det bare flere og flere pa bordet med oss 7. Og sa babler bare alle i
vei ikke sant (.) sa det ble jo enda mer slitsomt.

P: HT L W A D [((uforstaelig))

P: De nye [ ((uforstaelig))

Y:ZIZI]ZEIZD

Y:Jajal ja

P:(4)TH ()T VyavEWwARWEZLIRALZTE ) ZNICEDLERWVEWVITAR VST
IYDIF() B o7=Dh7o T

P: (4) Men, (.) Sa det var jo en del livlige folk der, men (3) jeg lurer pa hvorfor dere tenkte at dere
matte tilpasse dere til dem?

Y: Ay TRADPEHBRANGREE LD LNGEWITE, &5, AABRBREBLATWAFHFENZ LD
72 XA,

Y: Hmm, det er kanskje en typisk japansk mate a tenke pa, men sann vi ville liksom ikke stoppe flyten
der alle hadde det sa ggy.

P: (3) Hmm

P: (3) Hmm

Y:() Ty BRADPBRARPD—oTHSTT, 2ZTIZDHLEBEAENLRL T, TH7%
Airy BATRDZDRFHEDOH > TV, ZOFMAZEL L7z i TnI Dl

Y: (.) Og, sann, alle bare snakker masse, og etter dette kunne vi ikke si noen ting, sann, det ble sann
at vi ikke ville pdelegge tempoet i alles samtale, eller stemninga.

P:(6) THHMI()SIMTE D o/zoTIL?2ZD ()
P: (6) Men, dere (.) kunne altsa ikke bli med? | (.)

Y: S T&ERD o7z
Y: Vi kunne ikke det

P:EhIC ?

P: | samtalen?
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106 Y: 5 /\/o
107  Y:Nei

108 P:(7) ThE. Z A, [[HARADHANE (VIHAANDHIAND %5 725727
109 P: (7) Og det, ehh, med [[japansk bekjent]] (.) Var det det samme med [[japansk bekjent]]?

110  Y: 5 A, EHEZ 572
111 Y:Ja, det var umulig.

112 pP:d 5 —ADHAANIER?

113  P: Hva med den andre japaneren?

114 Y: () EH/SZ o720, ZOTHRARESThdr o7, AIZEIH o L HEHMIZLZT L,
115 Zzar iR EANEbaFmTmbid e wi kL T

116  Y:(.) Det var umulig. Den andre japaneren snakket heller ingenting. | starten sa hilste vi altsa og
117 introduserte oss, men etter det var liksom sann at ingen av oss tre var med i samtalen.

118 P:(7) T. ZD ()7 AN DIFTL & D
119  P:(7) Og, det (.) var 7 personer der, ikke sant?

120 Y: 5 A
121 v:Ja

122 P:3 AN()HAEANE. 4 A, ZDfhioa—m v o8 A\72b

123 P:Tre(.) japanere, og fire fra Europa

124 Y: Z95% 5% 95,

125  Y:lepp

126 P:.Z2D3 ADBANTED» -7z, ZDANIFEIERSEES?

127 P: Hvis dere tre ikke blir med, hva tror du de andre fire tenker?

128  Y: HDA,
129  Y:Altsa

130 P EH, s, fATBbhi S ? 2Dk
131 P: Eller sann, hva tror du at de trodde om dere? Pa det tidspunktet

132 Y:3) ZRADPZD, WHnwe ()Wwiwnwo R &IT

133 Y:(3) Liksom sann, hvis vi ikke snakker (.) s& er det jo det samme som om vi ikke hadde vaert der.

134 pP:()oA

135 P: (.) ok

136 Y:(4) T, 2D, fMA7=D, BRADPSASOLVWZAZTE, 2O HbD—ADTHRT 0
137 RC»rFTNzD, T, T, RAPERIZIR TNV I LAEALTE, 7272()
138 A, HET, T, RAD» (VIIHAEAADHIANNEE > TCTCRARTE, RA» T5B55W0

166



139

140
141
142

143
144

145

146

147
148

149

150
151

152
153

154
155

156
157
158
159
160
161

162

163
164
165
166
167
168
169

170
171

172
173

174
175

Ll TChEdolzhl LWwIHGEE L7,

Y: (4) Og, sann, de andre, det var vel sann cirka fem andre der, men én av dem var veldig omtenksom.
Og den personen spurte oss liksom sp@grsmal og sann, men (.) liksom sann, etterp3, s3, ja (.) [[japansk
bekjent]] og jeg snakket om det, om liksom sann «Vi hadde ikke trengt a vaere der»

P:(8) Wil TH I»o/zoTWHDIX

P: (8) Hva mener du med at dere ikke hadde trengt a vaere der?

Y:uTh, WALKTH, ZDOALBICE > T ()R-, BfRarocl i () EobT
bEDLOEPoT-R->T W,

Y: At det for de andre hadde veert det samme om vi var der eller ikke (.) At-, at vi ikke hadde noen
relevan-, relevans eller sann (.) at det hadde vart det samme uansett tilfelle.

P:(4) THHARANIZHAANZLS TEOMPZ IFREFZ 7720 (VAMD DL 1ZTFTE

P: (4) Men japanere har jo noe sann, tenkemater og sann som bare japanere har (.) og kunnskap og
sann.

Y: T%

Y: Men

P: HARDHFEER D & 41-, FHICHNS () LEEIFRI AT E

P: Erfaringer fra Japan kan-, kan jo ogsa bli tatt opp i samtalen (.) tenker jeg da.

Y: ZND, BATHIDD, (JAIIDBTINWI I A4 T4 TDAE— FTh—o Tihdk
D EDRS7206 B), Z2ZICEIRoTSMLEL LD STV I 2 ()HlZIE, ZDiEod
T() THRIZEI D ? | A0k eEPHTELZLFHEEZ T, THZ L2k T,
Z9b—oT, THARHBDHIZIE () 77 v FPOEHEEHTEY AR50 &b, RAD.
R A= RADF R0 72D 0Tk, TNTHRZHbDI—ADFEL HTEDY EA3-5Tzh
L7256 () 7mA2. FRIC THARBZ 9] o TR AR bRVWATT IR, YAIA I Al
DD () BRAEASD (JEVTITIEY o T I D

Y: Det er sann, hva skal jeg si. (.) Nar de andre snakker med sann morsmalsfart og samtalen tar av sa
(3), hva skal jeg si, vi forstar liksom ikke hvordan vi skal bli med i samtalen. (.) For eksempel, i den
samtalen (.) sa kan vi jo snakke hvis det kommer noe sann «Hvordan er det i Japan?», men det var
ikke sann, det var sdnn masse prating, og det ble for eksempel (.) masse livlig prat om

studenthybelen og sann. Det var vel kanskje noen fra samme studieprogram der. Sa nar det tar av

med prat om studieprogram og sann (.) sa blir det jo ikke noe spesielt sann «Japan er slik..», ikke sant.
Ja, jo, sa (.) hva skal jeg si (.) Vi ble liksom forlatt.

P:(8) 72T L, ZD 4 NIFTDODHAAND 3 AZFHFICWILEL S &

P: (8) Men, prevde ikke de fire & fa med dere tre japanere i samtalen?

Y: 370z TON—ALZTIEH o721

Y: Nei, det var ikke slik. En av dem prgvde men

Pz E - C AN I ELA?

P: Hva sa den personen for a fa dere med?

167



176 Y: A Z D, BROEINIZH—FBRBEWTH 72, 7—T NI, BRADPT 7747
177 4 L&, MR ANDE LI RTERELTINELO0H->T, (4) T, ENT, 7
178 A7 A5 (3) FNThADD o -WICEM»SH T/ VY = —ICkC[EEEOHE SN E
179 T E 720 BlnwhoOniEL»rH > T, T, BRAEA, £2D, BABRDB XY o TTCEZRS,
180 ER,

181  Y:Liksom sann, det var lagt ut noen kort med spgrsmal pa, pa bordet. Ikke akkurat en aktivitet, men
182  sénn at noen hadde tenkt pé at de kunne brukes for & bli bedre kjent. (4) Og, sa. Hmm (3.) Og nar det
183  var noe sa hadde man spgrsmal, og sa var det vel noe sann om hvor i Norge man hadde lyst til a reise
184 utenom [[studiebyen]]. Og, hmm, liksom, alle bare svarte kjapt med en gang, pa spgrsmalene.

185 P:ZDAICHRADPENTH57z>TI L& ?

186  P: Altsa at det var lagt ut noe her?

187 Y:25%95% 9, TIIHK LALEWILE->T, TAHRAALGEIFNEZRT, Ny o>sTEZT, =]
188 DIF Y IFHEWTANTAEALFE, 9B 561Eb I TCIRELZLNZVEL, THEAFAZ
189 AIRAD, ANTZ T e, MZHIDS5 AL THRECEET X 51k - T,

190 Y:Ja, liksom som en lapp man trekker. Sa s& man liksom pa den, og bare svarte kjapt. | starten sa

191  spurte de oss, men vi klarte ikke svare med en gang, sa litt og litt ble det liksom, bare de fire og sédnn.
192 At bare de andre fem s pa lappene og snakket.

193 P:IEzbNARENVIDIT?

194  P: Hva mener du med at dere ikke kan svare med en gang?

195 v: A2

196  Y:Liksom

197 P EFEN[YoTHTI RN ?

198  P: At engelsk [ikke kommer ut med en gang
199 Y. Z295%95%9]

200  Y:Jepp]

201 P:(7) 2. BbolzoTll, ZDHED, 2—EZDIN—TD
202  P:(7) Ehh, forandret det seg, den samtalen, ehh, gruppas

203 Y: 5% 95[% 5
204 Y Ja, det [gjorde det

2056 P:ZD)IN—T DKL D
206  P: At gruppa liksom

207 Y:Z95%9H5% 5
208  Y:lJepp

209 P iRThAOLEbolroTZ E?

210  P:Forandret seg underveis?
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212

213
214
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218

219
220
221
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223
224

225
226

227
228

229
230

231
232

233

234
235

236
237

238
239

240

241
242

243
244

Y: 9 A A A
Y: Jepp, det stemmer

PO Ebh L2

P: Hvordan forandret deg seg?

Y: i UNIIPINER L & WO KU oA E, T, 2D L%xk, {Lo>Th, ZNZHT
ZFNENPEBICEZ T o T KEZ 7T E, BRADTZATZAZDR—=ZAR L5 T
EC, THIBHIEFDBIDVTALK LS, T, ZOR—RIL, THhZLEZLZOHEM [&5TH
WL Te | AW U T, £2ARMDFETI obTEY Eob v ok

Y: | starten var det liksom sann at ingen kjente hverandre men, og, med de loddene, ikke lodd
akkurat, men at man sa pa dem og svarte pa spgrsmalene liksom, men litt etter litt sa gikk tempoet

opp, og vi klarte ikke lenger henge med, pa det tempoet. Men sa ble liksom sann «Bare glem
spgrsmalene» og sa tok det av hos de andre med en helt annen samtale.

cH TNED D

P: A, s3 at disse lappene

o

PN

: trengs ikke

DR TS

: Trenger ikke brukes

< <

O T©

XXX
T: Jepp

<

P:(8) FDHF L ALGIF B o722 FAEAMI I R[A—F EAoT

P: (8) Hvordan fgltes det da? Nar tempoet bare gkte og gkte [hos de andre

Y: 2, BRADD I ¥ oTi, KUEDL oL LIATVLIRAVITE, dIHINTTEZ
IR o7z

Y: Ehh, liksom sann], det var trist.

P:(4) TH., mA-. I, EIXTNEI»o72LEY ?Zfthd, bobhAdAHAR

P: (4) Men, hva-, hvordan-, hva skulle de gjort annerledes mener du? De andre, mer sann med alle

Y: A, £, FRER, WAWAREZ AL TE, 20k, [HRADHIAIE HHE-S
TT()THIBELDMEMELTIE T, TNRDBIEIL IV TEAPoLAL A
W] o T ) fibame o 7z,

Y: Liksom, ja, sann. Jeg tenkte en del pa det og etterpa snakket [[japansk bekjent]] og jeg sammen (.)
men konklusjonen var var «Nei, dette var det ikke noe a gjgre med».

P: ¥ TL XD ?

P: Hvorfor det?
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Y: A RER. HRICEZHZ CTEZXTATEDLIT, HRTZ S¥IxmoANzb L Ha-T
O—oTEYENRVE L, TD, 2R, ZOHKELDIHE VAo ThnT b
725 () Ty ToBTTZVRAPELWVELE 2, LBEOEELD 720, EREBET-5H
bLETELENTVo2b eI b Lk, 20O, SEOHREVTADbE, L5
HoT, THRBAD () BAES ()T, 20— AP HIFEHRLNTLbZ2T - LA
P THFTCOLBAREIEZRRCI o7 e, BIR—ZATR-TZharo72b
L7zod ) 22R@YIVETH e L5, ARbh, #Th, 226, ()TN, HIL
270 ? [SEOMERL IO RETELZALSRVD? | o T ()L >, £
DEFIE () THhdDo&hAw [FEERALP LEEZ SR~ 2 TWH ()T LiTidh-7%1F
E. REZDOETIR () RAD», TOHDOZDAARTLSRoTWARIC, do&Z 5L
72X o/zoT0HIDIZB) RALAICRo7- 0 ) TNIEIARYTERHKR»r o722
ER—FDFRRZ LB L

Y: Liksom til slutt sa prgvde vi a tenke hvordan det hadde vaert i Japan. Man mgter noen for fgrste
gang i Japan og stemningen gar i taket. Men hvis det er noen der som ikke forstar noe szerlig japansk
(.) og hvis vi snakker om noe skikkelig ggy og sann, noe om et tema vi har til felles, sa kan det veere vi
ogsa hadde kjgrt pa uten dem, de som ikke kan spraket. Noe slikt, sa dette er liksom (.) hva skal jeg si
(.) og selv om en hadde passet pa a inkludere de som ikke kan spraket sa far man kanskje ikke de
svarene man forventer og sann, eller ikke far svar i det tempoet man forventer, og hvis det skjer sa
tror jeg man ville gitt dem opp. Sa hvis vi hadde vaert i motsatt posisjon, sa (.) er det ikke slik?
«Sprakproblemet er bare for stort» var (.) konklusjonen var, pa det tidspunktet. (.) Men det ble sann
«Vi ma gjgre noe med engelsken var» (.) men akkurat da sa (.) liksom, pa den dagen da alle snakket
sammen, det var ikke sann at vi tenkte at vi (3) skulle gjort noe annerledes. Den viktigste arsaken
mener jeg virkelig var at vi ikke kunne spraket.

P: TH., TR H KA Vb Lo nwii, FOHEAAD 3 A,

P: Men, det er jo ikke sann at dere ikke kan engelsk, dere tre japanere.

YA, TR, T

Y: Tja, neida, men

PHHFLR® - DEELZD()

P: Hvis partneren snakker sakte (.)

Y: DA, HEPICENIZD S

Y: Jo, det er jo sant.

P:HD, [RKHIC
P: Ehh, [sa kan

Y:RFXF ¥ 77 ) —ZEBICLTANEZD E, ol DEEL TS ND L H

Y: vokabularet] kan man gjgre enklere og sann, og snakke saktere og sann

PGECRETE 2D

P: dere snakke sammen pa engelsk, ikke sant
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283

284
285

286
287

288
289

290
291

292
293

294
295

296

297
298

299
300

301
302

303

304

305
306

307
308
309

310

311
312
313
314
315

<

XL XIXIX I,

: Jo, det stemmer.

<

o

[Lxd
:[Sa

o

<

29 A
:Ja]

<

o

(DA
:[Ja

o

<

A THORER )T IVwWREEoThobaZT s nWITRVbITL 2 A

:Ja] men (.) til syvende og sist (.) sa betyr det de andre ma tenke veldig pa oss.

<

P: 5/\/\ ﬁ%{ib'&f:o

P: Ja, at man far dem til a tenke pa dere.

Y:ZIDZIZ D, TN () ZNDBIRADP R, RADPRARTIIHELL (V)HESTS
DIC, THRAPARTEDICHEDETCREZESTH DI LT, BADPZDEL WEMXE
Ll hnh~oTnH0dH 5 L,

Y: Ja, det (.) det liker jeg ikke, sann nar alle snakker og har det ggy, sa liksom, det at vi far dem til 3
tilpasse seg og tenke pa oss, det er ogsa det at vi liksom ikke vil gdelegge den gode stemningen.

P:(5) 72 EB) AL TAVEZDITFTLLY, Fadbroll) ()BEVWUTENEEL
P: (5) men (3.) eeh, det er jo 7 personer der. Halvparten blir liksom litt sann (.) latt vaere igjen.

Y: O ADIAIA

Y:Ja, ja, ja

P: T, A AL ) EFALAEDL > T () TZD 4 ADFEIZ AN VDH () OB L Fw
T3 2295 obeo/zl b

P: Men det at de fire bare durer pa (.) og det at dere ikke har muligheten til 3 bli med i de fires
samtale (.) hvem sitt ansvar mener du det er? At det ble slik.

Y:Z IO lmob ool lid, THh, ZNIEFTHoHAENTWLALL IR RVEE ST, ()
KU T, 9BLDZ EZRUCHIT T NAZFITREHHL L BT ()7, BRA»ZD
FHREoPLRLCDLTTANIZDIT () RADPZDES X5 () BRATEA() 20, 1k
B olld () IA, LD, WRHIEZNIIHASDbOEFEC 2RV RS

Y: Det at det ble slik. Men, vi kan jo ikke snakke sa det tenkte jeg det ikke var noe a gjgre med. (.)
Han/hun som tenkte-, han/hun som tenkte pa oss, jeg var veldig takknemlig for det, men (.) men det
er bare det at liksom, selv om han/hun var sa snill at han/hun tenkte pa oss (.) sa liksom (.) hva skal
jeg si (.) vi kunne ikke svare slik vi han/hun forventet (). Ja, altsa, nei til syvende og sist sa mener vel
det var vart ansvar.
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317

318
319

320

321

322
323

324
325

326
327

328
329

330

331
332
333

334
335

336
337

338

339
340
341

342

343
344

345
346

347
348

349
350

P: Hvorfor mener du det?

Y: R Z I Y ()HD () RATESD

Y: Hvorfor jeg mener det? (.) Hmm (.) ja, hvorfor det

PERESIDIX, 22, V=T 0B EHh0, B LT 5 KO EFZY, AARPLR
LI ARHETELZLEIAALRDEMTL ek B

P: Det jeg tenker er at, ehh, hvis det er en gruppe s3, det a lage god-, det a lage god stemning, og
gjgre slik at alle kan vaere komfortable i samtalen, det er vel alles ansvar.

Y: Hnm
Y: Hmm

PSR ADBERIANCHDE T, X IB o= %b ot

P: Sa det du sa na om at ansvaret |3 hos dere tre. Kunne du fortalt litt om hvorfor du tenkte det.
Y:BH, £o90nH T i, (VHLVWR, EHMEIIC, AABDEILEEWIEZ I 25 L, £
NIZAALRTESDLLKFEILIGERIL N —=T 1o 2ALEDLLHELDL I 2o TWHIDLH H ST
) hmm() £ 5720

Y: A ja, sdnn ja. (.) Det er vanskelig. Men joda, jeg forstar at man kan tenke at det er alles ansvar. Det
at fordi alle har havnet pa samme sted og i samme gruppe sa har man det ggy, men (.) hmm (.) ja, det
jo sann

p: 7213 L

P: Men

VLW, () BRATEAS () HOEEEIAZD ()29, botAbl TN
72 &0z, boblmADP()THIBELDILEZTANEZL LD S7Z2DIT, TV
DT () EBREBEDRr o, Z DKL

Y: Det er et vanskelig spgrsmal. (.) Ja, hvorfor det mon tro (.) Pa det tidspunktet sa var det kanskje {(.)
mer sann, det at de burde ha tilpasset seg, mer sann (.) at de burde ha tenkt pa oss, det (.) tenkte vi
ikke i det hele tatt, pa det tidspunktet.

P: Z DI TR 5 72 ? ((uforstaelig)) Z DIRITICZR Y 20 H 5 D% H T

P: Hva tenkte du pa det tidspunktet? ((uforstaelig)) Nar dere sa at situasjonen holdt pa a bli som den
ble.

Y: 9 A
Y:Ja

P: Z D YD
P: Det du tenkte akkurat da

Y: HDRiD, WRTH, BOKFIEDH I FTAZAL % o7 L () ((latter))
Y: Akkurat da, ja. Nei, men. Pa det tidspunktet ble jeg bare trist med en gang (.) ((latter))
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351
352

353
354

355

356
357
358
359

360
361

362
363

364
365

366
367

368

369
370
371

372
373

374

375

376
377

378
379

380
381

382

383
384

P:()~ZAT()BEIHIRoTE0IZ

P: (.) Du ble trist (.) og hvorfor tenkte du at du ble det?

Y: A, LxddhunheBodz, P ICAALRTHEBIHREZL L2720 TS DIEH
272 E ()Vhmm () RAZEA (VHESZ AT, L2205 EbTro72oT0 )
ZEDHoT()IA. RADPLEI DR VWERE o572, ((latter)) 9 TLFE ARV

Y: Liksom sann, jeg tenkte at det ikke var noe a gjgre med det. Jeg tenkte jo at det hadde vaert fint
om alle kunne snakke sammen, men (.) hmm (.) hva skal jeg si (.) det var sann at de var en gruppe
som kunne spraket godt, og i tillegg sa var de jo ganske naerme hverandre i alder ogsa (.) ja, jeg
tenkte bare at det ikke var noe a gjgre med det. ((latter)) Jeg far ikke forklart det sa godt.

P72z, B HMICZDa NZd o & AAREIRICANS () ETIZ
P: Jeg skjgnner. (4) Sann helt enkelt, det at de fire hadde et ansvar for a fa med alle i (.) samtalen
Y:% 2%
Y: Litt
PHBEEREY P ER-S?
P: Mener du de hadde det, eller ikke?
03B BLEBHTFEGB)EDEHZLESTFE, TH, FLIS AT YARTHLE LI 7
TvyavT, FAULLIBFRT, BADPZITIobE2EVTTob %) DIFHAL VS
. BRoOWNZ LB

Y: Jeg mener de hadde litt ansvar, men (5) Jeg mener de hadde litt ansvar, men det at de hadde
lignende tempo, var like oppspilte, hadde lignende alder. Liksom, det at de da kjgrer pa uten oss, det
tenker jeg er, ikke akkurat selvfglgelig, men liksom en naturlig konsekvens.

P: e HAR ? I (2) MI2sEHIR?

P: Hvorfor er det naturlig? Hva, (2) hva er naturlig?

Y: 2o TX, B)7EAS, ()ZDTF=blicet o TIEHALE W . EKiZXh, >B06%2E
WT W o 7z1T ) AR A,

Y: Liksom sann (3) Hva skal jeg si (.) Det er jo naturlig for dem, eller mer sann, behagelig ikke sant. Det
er jo mer behagelig for dem a bare kjgre pa uten oss.

P:(3) L WO EBRTHAR?

P: (3) Sa det er det du mente med naturlig?

Y:ZIZ DX D

Y: Jepp

P:(9) 72 &, BRADHIVE S 12DDT — L7 57-TL X ), BRADZARABENTH 57
)

P: (9) Men, det var jo en lek for a bli kjent, ikke sant? Det |a sanne greier pa bordet og sann.
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385
386
387
388
389

390

391
392
393
394
395

396
397

398
399

400
401

402
403
404
405

406

407
408
409
410
411
412

413
414

415
416

417
418

419
420

Y:Z D Z D%, HEPICH, MVEI 120DT —LiZol-da-. 7 — 7257217 & ((latter))

6) mADD LT 2L (3) Zobflle LTEEERLAZVITE, 2D, TOEWVWLEWI EHRF
ARVED, RADAT ) DIRADPERIEDR—=Z () 2TV I, kA, BLFLehn

FE Lb®ihoTwiBundHo/if e, THhHIINLLELLIL2LELHE D
ADPPRS D 7m0 Dher, HBEVIISMLEZLS Do T2 Ll
Vo FIZ D AN, DLLrT DL,

Y: Ja, det stemmer. Det er jo sant, ja. Det var jo en lek for a bli kjent-, en lek for & bli kjent, men
((latter)) (6). Det kan vaere det at (3) vi ville jo snakke, men, sann, vi fikk ikke til & si det vi ville si og
sann. Og liksom tempoet i de andres samtale (.) ikke det at vi liksom @gdelegger det veldig, men jeg
tenkte sann at vi gjgr det, men for de andre, de tenkte kanskje at vi ikke hadde sa veldig lyst til 3 bli
kjent, eller at vi ikke hadde lyst til & bli med. De fire andre alts3, det kan jo veere.

P: 2D 3 NliZHE Y[ ((uforstielig)

P: S3 at dere tre ikke var noe seerlig [((uforstaelig))

Y:ZIZ DX 2]1b LT s

Y: Ja, ja, ja] Det kan veere.

PARYBZESIELES?

P: Tror du det er sant?

Y: % PERGB) b hnwd e, ChFBEBRETE, RA»ZD () HAR- THREEL TR
HEASE DT, BEERIC, HEBES WL () BA. ZI R oRFHC, REAZD () A
725957 ()= v DA KES I, B VENCHEGEMEN AT E () RA»HARAND
(VBRATRIALES () RADE D W) BUCTHEGETE T 5 L5 (3) mADE ) &,
BRI TELRVWA LW BoZ, Mdfnbo7z?7%

Y: Ja, litt (5) Jeg vet ikke. Dette er noe jeg forestiller meg. Men sann (.) Japan er jo veldig fjernt i
avstand fra engelsk, spraklig. Det er ikke noen fellestrekk (.) sa, nar det blir sann, sa kanskje (.) hva
skal jeg si (.) nar noen fra Europa kommer her, ikke sant, sa er det liksom selvfglgelig at man kan
snakke engelsk, men (.) liksom japanere (.) hva skal jeg si (.) liksom sann, pa hvilken mate vi sliter
med engelsk (3) sanne ting tenkte jeg kanskje ikke de klarte a forestille seg. Skjgnner du hva jeg
mener? Det jeg sa na.

P: 9 A

P:Ja

Y: ((latter))

Y: ((latter))

P:ZDI—u v X NIFZDEFD

P: De europeerne, det at dere sliter

Y:Z D, Ao rb, 2D, TARTREBETEIET IO EBHANICE o THL Wo
T e NIEb > RO 07-, [E2HoTH L2 T-DO0k B,
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421
422

423
424

425
426

427
428

429
430

431
432

433
434

435
436

437
438

439

440
441
442

443
444

445
446

447
448

449
450

451

452
453
454

Y: Ja, de forstar det jo ikke. Sann, hvis de hadde skjgnt hvor vanskelig det er for en japaner a leve livet
sitt pa engelsk, da tror jeg kanskje de hadde tenkt mer pa oss-, brydd seg mer om oss.

P3)ZD4ANDBboEZD
P: (3) At hvis de fire

CHfES BT
: Hadde forstatt

—- =<

N IRV ¥ (N
: Ja, hvis de hadde det

O T©

oA BLrLEDbRA

: Ja, s hadde de kanskje

< <

h ok
. i stgrre grad

O T©

XXX I,

:Ja, ja, ja

< <

AT Nz Lty

: kanskje inkludert dere.

O T©

Y: S Ay BRADPHAKRTS () Db ORI TREEL 72139 M2 0 & BHAGEZMES 2
DHZ DRFEEICANIC L o TEEARITREPIIH > TENH, b, ZEAHKRADIZ
IVBFUIEZ B LS, HRAATHT bR ITRurd LzniFe, Th

Y: Ja, liksom iJapan ogsa (.) sa hadde det vaert mest behagelig at vi bare snakket for oss selv, men vi
vet jo hvor t@ft det er for en fra et engelskspraklig land a studere japansk, sa derfor tror jeg kanskje
japanere ville brydd seg mer. Jeg burde kanskje ikke dele inn og si japanere, men.

PHAANDLS Lzo HAGEZ MM S 2 2 &1

P: Sa for en japaner er det & studere japansk sett pa som

Y: [HEL W

Y: [Vanskelig

P REZA5H0 () TBHFThIF LS

P: sikkert tgft], sa det blir sann (.) «Jeg vil hjelpe til!»

Y:ZD, GTIBFARVATLER, TIVIHITETHR-TEALERED, TH0HTLEFW
TWATEATZE ST DORBNIE, ZOXR—ZR%FELLTLhr, BIFThHiFs 2z &t ()H
fERBHNIEIR, TEIALSRVrRERSTE

Y: S&nn, at han/hun ikke klarer a si akkurat dette n3, eller at han/hun sliter med dette, eller at
han/hun prgver nok a si dette og sann. Hvis det er sdnn sa senker man for eksempel tempoet, eller
hjelper til (.) hvis man forstar det altsa, sa tror jeg det er mulig.
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455
456

457
458

10

11
12
13
14

15
16

17

18

19
20
21

22
23

24
25

26
27

28
29

PZDI -y AL EHETVEHLTHRIZI>TI L, HERARL LD ?

P: Betyr det at for en japaner sa virker det som disse europeerne ikke sliter noe saerlig?

Y: Z 9% 9% D ((latter)) 72 & B 5
Y: Ja, ja, ja ((latter)) Jeg mener det.

22Y — Intervju 2 — Oktober 2017

(samtale om at Yuka ofte ikke forstar hva norsklaereren sier)

P/ ATz — (VB () REDVELTE Iy 2 —BRD b Rwn

: Norsk- (.) norsken (.) Du forstar ikke norsken som laereren snakker.

o

<

DB L X, wolfv, Lol ZFNIED I, Lo lFnd B, ((latter))
: Ja, det skjer, ofte. Veldig ofte, ja det der, det skjer ofte. ((latter))

<

A TR ?

P: I hvilke situasjoner?

o

Y:ZZ LR, () DD, A, BEDORINIC, ()RMELELS O W I/ vy = —FEIE S,

()T, B, [SHRMAMH] 2250502 blaE>C, [SHORKUIIE S | &,
iz, MEAERME D2, /vy 2 —FET, () LIS, () RAES S 3)RAdr. (KA

THABREZNDLD? ] | Zho T I KHHERD 5, (3)

Y: Ehh, (.) ja, sann, i begynnelsen av timen, (.) sa snakker laereren mye norsk i omtrent 5 minutter. (.)
Og, tja, sann for eksempel at det begynner med «Hvilken maned og dato er det i dag?» og sann,
«Hvordan er vaeret i dag?» og sann. Lette, lette spgrsmal og sann, pa norsk. (.) Og da (.) hva kan jeg si
(3) liksom sann, «Hvorfor klarer alle & svare?». Det skjer veldig ofte. (3)

P-ZH50nH T enHor?

P: Skjedde det noe sant?

Yo iFe, RS DR, ZOEMIE, kA, THRHEMmOFRIEAINLD LT (3)
DA QR) ZIFENR, TNERFEEERIY 2 v ZRAZTE, RATS 2222800567k (2)
Y: Mye, hver gang er det sann at jeg ikke forstar, de spgrsmalene. Sdnn, men de andre klarer a svare

veldig ofte (3) ja (2) jepp, det er et kraftig sjokk hver gang, men jeg forstar ingenting av hva laereren
sier (2)

P: Je M E R 5 7

P: Sa leereren stiller dere noen spgrsmal?

Y: % D

Y:Ja

Pp: K& & H &2

P: Hvordan er veeret, og sann?

Y:OAIANIAI I e DTN, BRIRZEL, HElX, 2 HLiE, hArZDHY
PERIAZ LTz e, BrodlEs Tl NBREEIH E07%, () DA
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30
31

32
33

34
35

36
37

38
39

40
41

42
43

44
45

46

47

48
49

50
51

52
53
54

55

56
57
58
59

60
61

62
63

Y: Ja, det stemmer. Jepp. Det er situasjoner der leereren stiller spgrsmal og, ellers, (2) ellers, liksom
noen ganger der laereren snakker litt om hva laereren har gjort i helga og sann. (.) ja

P: AA TR DH|T?

P: Foran alle?

Y:ZEIZEIZEIZ D (2)

Y: Ja, ja, ja, ja. (2)

P: T, IZDDADIT D D353- 732> T B ?

P: Og, de andre forsta- [forstar bedre enn deg?

Y: 72 T3]l 9 A (2)

Y: forstar]. Ja. (2)

P: ZDIRFIZE S (VLB ?2E5EH ?

P: I disse situasjonene, hvordan (.) fgles det? Hva tenker du?
Y: A, RolX TR ADPERTE b oTEID L,

Y: Hmm, jeg tenker jo liksom at det er trist, ikke sant, og
PR L VW I DI

P: Hva mener du med trist?

Y mAD BBV T2 DT, Fh bR TERAEREWIDLE ()DL, () RATHRAR
5 ER-H (3)

Y: Liksom, at det er trist at jeg vil forsta, men ikke forstar, og det at (.) ogsa det at (.) jeg lurer pa
hvorfor det er sann.

P: 7R AT, BP0 o\w, (o A2359h 5

P: Hvorfor, du ikke forstar. [Og de andre forstar

Y:ZIDZIDZEIZINRAR, oA, E97moTBHE0ID2Q)hmm(2) mA 2, 2 ELF
ZAWTE, (VRADP, 2D, (VEREB (VS22 2)25RAD, (JEHOFT, &
INFI RN, [H, STORFES>-AR] vk, (VTFEWEARZI RS
RV NISN

Y: Ja, ja, ja, ja, ja. ] Alle bare, hvordan er de liksom, eller sann (2) hmm (2) sann, jeg far ikke forklart
det godt, men (.) sann, det at, (.) laereren (.) det lzereren sa (2) det liksom {(.) jeg kunne gnske det ble
til tekst i hodet mitt. Sann «Ah, na sa laereren det ordet» liksom. (.) men (.) sann blir det ikke i det
hele tatt, sa

P C 272

P: Lydene du hgrer

Y:ZDZD%E DXL D

Y:Ja, ja, ja, ja.
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64
65

66

67
68

69
70
71

72
73
74
75
76
77

78

79
80
81

82
83

84
85

86
87

88
89

90

91
92
93

94
95

96
97

P: LTFIT TR B 7R\

P: blir ikke til tekst.

Y: 25 | 2o, ZNETTVRHE, ZRT, brodFIhNE, £ bbb o
bbb ST E, (5)

Y: Jal S3, det er skikkelig problematisk. Og s3, hvis bare litt av det hadde blitt til tekst, sa hadde
fortsatt-, sa tror jeg at jeg hadde forstatt litt mer. (5)

P72%18l ., 2 THEREDLSIAN()BIALTE, PoldAXRGEL 2. PEEEZ () /
Nz —FFEEG ()EITRY () S DD ADIE ) BEEESUTE L) () 2 e b,
QBBZEERSATLTE

P: Jeg skjgnner. (2) Men leereren ogsa (.) sier vel, at japansk og sann, kinesisk er jo (.) fijernt fra norsk,

(.) at de ikke ligner. (.) Altsa det at morsmalene til de andre ligher mer (.) jeg mener (2) det er
eksempler pa det men.

Y:BE, FIEOLNEOZInb LnTE, ()FORERS 72, [H, Dbk
Win] o ThozlE, (v, BB LEDEEPEVALAR] Q) EWIH TFEbHA TR
Wi ((latter)) AA R E D T o THACA LAY ICE S

Y: A3, nar jeg blir fortalt det sann s& stemmer nok kanskje det men. (.) Men nar det blir sann «A, jeg
forstar ikke» til det laereren har sagt, sa fgler jeg sjelden sann (2) «Nei, det er jo fordi sprakene i
utgangspunktet er langt fra hverandre» ((latter)). Jeg lurer virkelig pa hvordan de andre er.

P: 5 A, HloTldnwdh, Ot

P: Ja, men du kjenner til det, det der at

Y: 9 A

Y:Ja

PEIEDE) 2T )

P: sprakene er forskjellige.

Y:ZH9%Z9% 5, Aol EQR)hmm(2) THZNIFD LEEEL>72000 5 A7
> TCARLICIR D, 120 T, 20T, HARGEL hEFEIIHFELCE - S X () EFICBIL T
. [FEIE

Y: Ja, ja, ja, jeg vet det, men (2) hmm (2) men jeg er usikker pa om jeg faktisk hadde forstatt om
spraket var nzerere. For liksom, ja, jeg synes jo japansk og kinesisk er ganske narme (.) nar det
gjelder kanji®2. [Uttalen

PEZSEEIIMUCTS
P: Skriftspraket] ligner ja

Y:Z 9, () THE, PEFEE, KYFIVFIYTHEH-ZART, oCZiFdblLnz/ vy
B HDDOREERELSTH ()DL Lo dike ()BT, we, ¢

62 Kinesiske skrifttegn som brukes i bade japansk og kinesisk
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98

99

100
101
102
103
104

105
106

107
108

109
110

111
112

WL ABAGREI o TCh7EAH ), AALDIDHFE S T o ThARE, AALT
WKL TCHRWDZR, BHDHTE D, (2) EI 7o THD, KYBICAHEE, 5257\, (10)

Y: Ja. (.) Men, kinesisken®, jeg sto jo bare sa vidt. S& det kan bety at selv om morsmalet mitt og norsk
hadde vaert naermere (.) sa tenker jeg at det kan vaere at jeg likevel ikke hadde forstatt. Nei, men
mest av alt lurer jeg pa hvordan de andre er. Hvordan det ser ut inni hodene deres. Kanskje de ikke
gj@r det om til tekst, inni hodet og sann. (2) Hvordan det ser ut, det er virkelig mystisk, jeg vet ikke.
(10)

P72 %130, BHOHBE S o> ThH

P: Jeg skignner. Det med hvordan det ser ut inni hodene deres,

. [RADPAEE
Y: Ja, [Det er liksom mystisk

<

o

CARIC TR B

: det lurer du pa.]

o

CEIRoTHIEL L DAL, (6)

: Hvordan forstar de det mon tro (6).

< <

83 Et emne i kinesisk sprak Yuka tok pa universitetet i Japan
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23K — Intervju 4 — Februar 2018

(samtale om at motivasjonen for a laere norsk falt i Igpet av semesteret)

Ki =%, ZD, 2 BAED, DoboNFTLEI>TIDELHZHEARZD, ()b
tHe, BULDH, 20, () [HEEFDTH()VALRZ 74— FT7—72255 o T
T, TobT, TH, RAJREL VI T LITRDWT, () F D, participate L7220 LT A
ARV otz AT E, ZDDIIIER., SEDO VY 2 —FED, () BBLE ST ) D,
DhoTo FFELE LM THTEZITE, T, 22D, LRI ToT, #IHTT 4 =L
F7—=205BHKZDIC, () ZD, ZZETIToTRWIREETTZ 4 =L FT7 =2 L7b, ()
TRATEA D, T2EDWERICoB eI L. TAE 76, JlI, WAARZ L, EH YT LS
niFen L

K: Den st@rste, den, (2) hva skal jeg si, grunnen til at jeg ga opp a virkelig gjgre en stor innsats, (.) det
fglte jeg pa etterpa, og det var, (.) [[samfunnsvitenskapelig fagfelt]] (.) jeg hadde egentlig lyst til
gjere feltarbeid, her. Men jeg oppdaget at det ville veere umulig, (.) sann, jeg hadde lyst til 3 gjgre
participate og sann, mye forskjellig, men for a gjgre det sa skjgnte jeg at du trengte (.) et ganske hgyt
niva av norsk. Pa engelsk kan jeg klare hva som helst, men, og, det nivaet, det er jo f@grst pa det nivaet
man kan gjgre feltarbeid, (.) sa, hvis man gjgr feltarbeid uten a vaere pa det nivaet, sa (.) hva skal jeg
si, da blir det bare lek liksom, og hvis det er skal veere sann, s3, er det jo bedre a gjgre mange andre
forskjellige ting.

P72 53L&

P: Jeg skgnner

K:[7Zo725

K: [Hvis det er slik

P:LoH, [ZDLRAETIH()[DIEI L2

P: Sa uansett], & na det nivaet (.), [du hadde ikke kommet dit

KATS DL WD D, [() 74—V T =2 HLzE=0H, WHrARKEQ) ULerd, b
EODHATINY 2 —ER R o TE o726 () IFEEEH > TH-T, #o
2bZ®, 2EFEEHoT, /Ay -0l & ETHFHEEEZ o T I D2E 2
T, () ZNZPC R I ZD[HERFED N2 ELEDO—F L 2 R\ 7a> T ()

K: Det hadde vaert vanskelig & komme dit.] Feltarbeid, da trenger du for eksempel 3 maneder, eller 4
maneder (2), sa jeg tenkte helt serlig at det hadde vaert umulig (.) a laere norsk perfekt nar det er to

maneder igjen, sa da, (2) da tenkte jeg pa hvor mye om norsk kultur jeg kunne forsta ved a bruke
engelsk, (.) og da tenkte jeg at det beste nok var a studere [[samfunnsvitenskapelig fagfelt]] (.)

180



co~~NOYOTL A W DN B

0O N -

o ~N O O

10

11

12
13

o N oo o A WN P

24K — Intervju 3 — November 2017

KiTh, 2D () LALWEHAZ S, b X VDo N7zb D13 5 23 FER D 23530
T, () EWICHEDHEMEDPEANLDIIN LT, X () A0 A &) 2 &,
DBHRENTH bbbV E VT RVDT, (2) T, ()21, 2 ALbREILTELoIE D
T3 ()MEREEPS D720 LT

K: Men, sann (.) grunnen til at det er slitsomt, det er nok fordi de andre har raskere fremgang enn oss,
(.) s@ sammenlignet med dem som helt greit kan svare pa laererens spgrsmal og sann, sa er det jeg (.)
som pa forskjellige mater ma fa det sagt enkl-, hva skal jeg si (.) eh, forenklet for meg, (2) og, (.)

liksom sa er det en tendens til at (.) de som kan snakke klumper seg sammen med hverandre og sann.

25K — Intervju 2 — Oktober 2017

P: ((leser fra dagboka)) [1Z® OB L HINL\, EFRXR—2 avIildbhbd] (2) RATEFR
—vavhbEETH? (3)

P: «Jeg blir glad nar jeg far skryt, og det blir ogsa til motivasjon» (2) Hvorfor far du motivasjonen av
det? (3)

K:Zhid, &, £H, 20, (JREEF A2 A VPO () PO L AT L,
Loy, TRTThdEoINL kil Alzwik () Bk

K: Dette har, jeg, eh, sann (.) jeg har studert dette (.) i [[navn pa fagfelt]], og det er liksom sann «Man
blir glad nar noen ser en» eller sann (.) [l det siste sa

PPRTTIK BV DIE?

P: At noen ser en], hva mener du med det?

K:722:6. B L WIOIHFEEZRTTLANEoTWIDHR() [EZZICnTh VWAL -
TV, ZDHELE (3)[.]

K: S3, det at noen ser ens eksistens (.) sdnn «Det er greit at jeg er her», det at jeg finnes (3).

26K — Dagbok — September 2017

[EEVEL T, [REFEND /vy 2 —RBOBEZFEICEA T, 4 ElE. subject form & object
form IC DWW T, ikke DT « ZNITH L COEMDE 2 T (eg, Jalo) & F AT, TIC
BEIL T, 22 FCHLL o2 DM E Uk, ZHIE. SGED sHv DX X
=V BHEICX o T vos KA BT L TH D, IEH., I HRATED 2000
WERICho Ty, baAic, LR [ F4 Y ANEC oERNRKIC AR S HdiEn
28] LEoTwid, HRACE S TR =ZPADE I FE Y vaizikhotz, %, 72
72, BHOZ LB OEERKIRY 7y 7 RALEFHRTH Y Lo,

Jeg samlet tankene igjen, og dro pa norskkurset [[tidspunkt]]. | dag leerte vi blant annet om subject
form og object form, bruken av ikke, og maten man svarer pa spgrsmal med det (eg. Ja=>Jo). Nar det
gjelder dette var det ikke sa veldig vanskelig, men et problem oppsto. Det var det at det grammatiske

mgnsteret s=>v, avhengig av situasjonen, skifter til v=>s. Helt zerlig forstar jeg fremdeles ikke hva
slags formel det forandrer seg i henhold til. Leereren sa forresten «Tyskere blir vant til denne rare
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felelsen etter tre uker!», men jeg fikk lyst til  skyte inn at det virker som det ville tatt tre maneder
for en japaner, haha. Men som vanlig var det fint at undervisningen hadde en avslappet atmosfaere
fra start til slutt.

27K — Dagbok — September 2017

PR T O ER [ Ay 2 -T2 hAKRDFE, /AT z—ICOonTE S

2?77 xo i DALEELASTAT! ] bwvolk | ITH(HLFDTE O NITHH
v (A ) LBwoo HORNC W T ADZWLEEL A o7, AL IE, [FERROE])
LIHCKDOEN D S DA TH 5 D EH, AABREMPEEE R RFERLUIN THoz
=OIEEICEEDNEY L30T, 20, AR [HrRRL T NANW? | LE272DT,

FRBEFCRERL DN, ZOmFE Y OFEDITTEID KR - 72D T, YFOKT %
FHE > CTERLTHSE FARBRADHICHE > T 7=DTIRIERBDITEI & — v BSEETE
%) .

Rett etter timen begynte sa laereren «Na har det gatt 2 maneder siden dere kom til Norge, men hva
synes dere om Norge?? Snakk litt med de rundt deg!»! Jeg tenkte at [[personer med et spesifikt
samfunnsvitenskapelig fagfelt]] er virkelig morsomme (fordom, haha), og snakket med de to
kvinnene rett foran meg. De var utvekslingsstudenter fra [[vest-europeisk land]] og [[nord-
amerikansk land]], og fordi alle hadde samfunnsvitenskapelige fag som hovedfag (utenom
businessfag), var det veldig god stemning i samtalen. Etterpa spurte leereren «Er det noen som kan
presentere?», sa jeg rakk opp handa og presenterte. Men reaksjonene til studentene rundt meg
mens jeg gjorde det var veldig interessant, sa jeg skal prgve sa godt jeg kan a rapportere hvordan det
var akkurat da (Jeg satt langt bak, sa jeg hadde oversikt over nesten alles handlingsmgnstre).

MR T LHNE. ZEALDADPEKR I Z ST L T 207Z2s, Ao d 5 K& wE
([A K= OERESFINCIEH, ) CTEB® 5 &, AAR—FIC [AIFEL? ] IR vz,
Z D%, NAEDHHD? 27200 Y O AT~ HACHTWT, RRICATFT 22T TH
726, —HIUBEEL TN, MPREEE2b2rbAWVITE, SF70iciivy 2z (FAH
., HROHERCFEEZED L2 B ah>7-DT) Lz, MARNZRHEERSZE2, b Ok
[RAPCZOHAAN, BAHLLeR20A0T ] EBo A% ho/zB5, dL, Th
XY THRA=Y % 4] LWIRTLARXA T2FFoT0B AL [CABRHEAD VDA
Ph~] LTI NLLENTH B,
For jeg snakket virket de fleste uinteresserte, men da jeg begynte a snakke med en hgy og bestemt
stemme (takk til [[idrettslag]], haha), sa snudde alle seg pa likt som om de sa «Hva er det som skjer?».
Etter det hgrte alle rundt godt etter hele tiden siden innholdet ogsa var interessant, og da jeg slo til
med et morsomt poeng til slutt, brgt alle ut i latter. Jeg vet ikke hva som skjedde, men jeg ble
overrasket over at de synes at det var sd morsomt (Jeg har aldri fatt noen til a le i forelesningene i
Japan). Det er en personlig antagelse, men jeg tror det var mange som tenkte «Hva er det med denne

japaneren, han kan jo faktisk snakke mye!». Jeg blir glad hvis dette fgrer til at de som trodde pa
stereotypien «Japanere = sjenerte», na tenker «Det finnes slike japanere ogsa!»

182



co~NOoOOTL A W DN B

o o1 B W N P

© 00

10

12

g w N -

© 00 N O

10

12
13

28K — Dagbok — Oktober 2017

HERICEM, £ 0D, TARAY v a v T RREBERTONTHRDE, T4 RAAY v ay
HMORFEL T 2SEICT 5 L, [0 HNOHERIZAA—FDV X I ok, 2D,
BEHEAECHEDL T, BMFEoCTL T o7k, R2IEL, ERIFATHREL VBT b

5E059 5%,

Jeg ble med pa forelesningen. Det var faktisk satt av tid til diskusjon, og vurdert ut fra samtalene
under diskusjonen, sa virket det som det var jeg som hadde mest kunnskap om
[[samfunnsvitenskapelig fagfelt]]. Sa til tross for at jeg var en gjestestudent, snakket jeg oppildnet
Nemlig, jeg foler jeg forstar hvorfor leereren inviterte meg.

29K — Dagbok — Oktober 2017

(om f@rste forelesning i et av fagemnene)

[.1E THOMNNRERICK U/, 7272, — 2R ICEN AR E L, i, skt

(R4 VOFEREEZRCHRIBEI L2V DANET 4 ANy ay L TLEI ]

&

Wo 2B B OBEW®WRDILT, ZSA—TDA v AN—C [z 585 7?2 Lfrh<
BZBLIERTERDPoT, /220, BRILC&EZa—ay XADOLHIC [RAKRAZ
WO LWHRL DG VEEEZ L bz, FEFICELL, BB BT RwEE o7, 21

LRI, [SBECZREL T2 1] LAMAF IR E -7,

[...] Det virket som et veldig fascinerende emne. Men jeg hadde en ekstremt ydmykende opplevelse.
Under forelesningen, da laereren sa «Snakk med de rundt deg om hva du synes om bildet pa sliden»,

sa forsto jeg ikke hva spgrsmalet betydde, og jeg klarte ikke svare da de pa gruppa spurte «Hva sy
du?». Og i tillegg sa opplevde jeg en holdning fra den europeiske kvinna som spurte meg, som var
liksom sann «Hva er det med han fyren her». Det var virkelig trist, og jeg f@lte meg skamfull. Men
samtidig lovte jeg bestemt til meg selv at «Neste gang skal jeg i alle fall vise dem!».

30K — Dagbok — August 2017

nes

COWIMAANETH o L QHHIR 727 4 — 27 D—2TH A9, %5, MEEMTICHETN
7z[[Buddy Week TH %, i ZHIE>72D 2 ? Zhid, I—u v NHEOEEE MR RS

ZeTHb,
Denne perioden var en av de ukene jeg har statt pa mest i hele mitt liv. Ja, det gjelder Buddy Wee
som ble arrangert for de internasjonale studentene.

Buddy Week ] H. FAIZ T ¥ 7 ABEFE L REENE Y B3 o722, 3 —o v o4

k

B4

Y Lo ol ZOMEIL, WEEITWNAERRRL LR, TAT VT 474 (MiE

b ED) ODECBETONE, DRI CEI & EEIICHED LFETOIXLA L

L

WH T E Fh RN —TARBDoTDER, FTOINN—Ta v RE¥r—3 3y

DEFEICOWTWITRd o7, FFEFITOH W,

Fgrste dagen i Buddy Week hadde jeg det ggy med de asiatiske internasjonale studentene, men det

ble ikke sa ggy med de internasjonale studentene fra Europa. Grunnen til det kan tenkes a blant
annet vaere at innholdet i det vi vanligvis snakker om er ulikt, og forskjeller i identitetene vare
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(inkludert geografiske). Lettere sagt, sa var det intuitivt slitsomt 8 snakke med dem, haha. Og sa var
det en fest pa kvelden, men der klarte jeg ikke a fglge med i gruppesamtalen. Det var veldig trist.

O, HRADT AT VYT A TADBERIMCE o CODRINE RS o7, T bbb, JHE
RoTIa—ay LR %3% (HRAADTAT VYT 474 %2—HKERLT) »». HEART
CTANFATEET (HRADTAT YT 4 T4 2EBThV, ©LA®RA) .

Pa dette tidspunktet hadde jeg, som hovedsakelig har en japansk identitet, to valgmuligheter. Det vil

si, enten a ga inn for a bli venner med Europa (midlertidig miste den japanske identiteten), eller a
snakke med japanere og asiater (ikke kaste fra seg den japanske identiteten, heller utheve den).

7272, FAEH OO LD R AIEDI—m vy XA MR b 2 L 2#EAR, HEIZE
=255,

Men uten a gruble noe seerlig over det, valgte jeg den fgrstnevnte, a bli venner med europeerne. Det
er hovedsakelig tre grunner til det.

—OHIZ, ROEFEOHNMBERL CTwd, fAld. [/ v z— Aotz @EE L, 747
VTATAZFICANS] TENPHNTHE, ELT, ZOFRELTE [/ rvz— A
RS CeEZTCnE, 277, /vvz—AeIa—a vy NARHRERIFELTH2Y
%R CHAWEEMELAL, 2id, T3—ay XALhRLA A6, /A7 z—A
EHHRS AV LT VOTIR?EoT. WOWREPRLTAT VT 474 (v 2V HR)
ZhboTwanrdblihnhrb, | #Hpi, /vvz— ARSI D, I—1
yNNEMRL o720 /vy 2 —D L ZZE ST HITICb b L, BFIFICHEL XD
FRTC—AZEBLeR? KL,

Den fgrste angar malet mitt for utvekslingen. Malet mitt var «A oppleve nordmenns kultur, og fa
deres identitet». Og et redskap for det tenkte jeg var «A bli venner med nordmenn». Men jeg fikk en
interessant tanke da jeg sa situasjoner der nordmenn og europeere snakket sammen med en god
tone. Det var «Hvis jeg blir venner med europeere, sa er det vel lettere a bli venner med nordmenn
0gsa? Ja, for de har jo kanskje noe lik identitet (konsensus)». Oppsummert, sa tenkte jeg at hvis jeg i

tillegg til & bli venner med nordmenn, blir kjent med europeere, vil det hjelpe meg a laere om norsk
kultur, og som en bonus laerer jeg om deres kultur ogsa, og det blir jo to fluer i én smekk!

ZoHE, TYTAEE AT 2 DA THEET A D 5720, Lizdo THRRDD v
-y NNEEEE D LE R

Den andre var at jeg har anledning til 3 snakke med asiater andre steder enn i Norge, sa fglgelig
tenkte jeg at jeg ville snakke med europeere, som jeg sjelden har anledning til & snakke med.

=oHIF, Hfic g —m vy NOXYLIRH L Wb, HHZ D EFEXTrbTH S,

Den tredje var helt enkelt det at jeg ikke kjenner til europeisk kultur, og at jeg tenkte det virket
interessant.

T, £ X o TR 22 D2 ? FAREAFN, £ L GREIENT 7n—F %2 & o7z,

S3, hvordan blir man venner? Jeg tok en samfunnsvitenskapelig, og logisk tilnaerming til dette.
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9. mERAICH R A WERZ R L 72, ZOFEHR. o LEETREEDE D Z L 03
ELTEZLNZ, 2D LD, %O DFEDFHEZH 5 LB T X 72,

Forst og fremst lette jeg etter logiske arsaker til at man ikke kan bli kjent. Resultatet var at det kan
tenkes at grunnen er at temaene de snakker om er forskjellige. Ut ifra dette oppsto det et behov for
at jeg skulle finne ut temaene i samtalene deres.

Ric, oD 7N —FIRT > T, whWwsSHEE (ENTH25) 2To7, Thick
D, %o XERES O B2 E. b7y TBHERILEHEE, #EXLR L) L TWwb I e nb
Dote. Fle, o IXEMEROZA IS LT, BUAYH (BUFOXIG) PRFERN. 72
IR0 H 2 DREBRK 2 2 E A THMEZED T3 2 L BHECE 72, TEIZZ OOk
TTH (I, K)

Og sa blandet jeg meg i gruppa deres, og utfgrte sakalt deltakende observasjon (over et kort tidsrom
men). Fra dette forsto jeg at de snakket om verdenssamfunnet (f.eks. Trump-administrasjonen,
Nord-Korea, valget osv.). Og i tillegg forsto jeg at de gikk dypt i diskusjonen rundt forandringene i
verdenssamfunnet, basert pa erfaringer fra eget liv eller fra blant annet statsvitenskap

(myndighetenes handtering), gkonomi, eller internasjonale studier. Bildet under viser situasjonen
akkurat da (noen snikfotograferte meg, haha)

IO OREREL L, QEROGEOME Qzxhicxd 2 H L D REE % Mk~
5, LEDZORBETH L LEZEZ LN, ikl i, TATHARDORYT, FICHESR
FFEHFERILERZ L CE 72 (O Pofdid@me 35 L itk osThsd) . £
7o HEE (EBREER) [(EEANOMWE L. HRUERIC O W TR AEr A TE 2, £
D7D, WO DFEHEICALDIIEGHTH S LKL,

Fra resultatene av disse undersgkelsene, kan det tenkes at de fglgende to handlingene er
ngdvendige: (1) Forsta politiske temaer (2) Objektivt uttrykke egne tolkninger av disse.

Heldigvis har jeg diskutert mye pa universitetet i Japan, hovedsakelig med de vitenskapelige ansatte
og studenter i kullene over meg (Det kan virke som jeg ikke har noen motforestillinger mot det a
diskutere). | tillegg har jeg, som er karakteristisk ved fakultetet mitt ([[navn pa fakultet]]), studert

verdenssituasjonen fra mangfoldige perspektiver. Derfor fglte jeg at det ville vaere enkelt & delta i
samtaletemaene deres.

31K — Dagbok — August 2017

MIZEDLY ., LEH, COHBES S, Buddy DAY AN—DRTHN—T 4 —=BbHotz, b9
ATV DIx7av, o EHEL Y BB 2B TE R,

Na over til et annet tema, Igrdagen. Ogsa denne dagen fra kvelden av, var det fest pa hybelen til

medlemmene i Buddy-gruppa. For meg fantes det na ikke lenger noe skummelt. Jeg var i stand til a
ha det veldig ggy med dem.

272, =0T AV ANCEONZEMIGEMEZ K U2, 23, [hEftho7 o7 Ak
P AD?] [hREWSRT7TITARLETH2bWED? | LWwWHHERTH S, ZDHE,
BRohhol=, o3 7Y 7otz AT LTCwS (F) v &) XL 75REE P
ISR INTWE) LU, ek bld, MIEOHEMIEY v 4 =X kvt v op
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HIfICH Y, BFIFIWOEMZINAZLLE I THA? LTz, 5, SHOMEHRE
DEoNIFELTHIHWARICERS LKL 2,

Men, det var en ting jeg reagerte pa, et spgrsmal fra en tysker. Spgrsmalet var «Hvorfor er andre
asiater sjenerte?», «Hvorfor er de alltid sammen med andre asiater?». Jeg ble ikke sur da, men jeg
fglte at de ser ned pa asiatisk kultur (ubevisst er det konstruert en orientalistisk tankegang). Grunnen
til det er at jeg fglte at det fgrstnevnte spgrsmalet hadde en forutsetning om at sjenert = darlig kultur,
og det siste spgrsmalet kunne jeg like gjerne stilt rett tilbake. Jeg tenkte uansett at det var

interessant stoff til eventuelle fremtidige forskningsundersgkelser.

32K — Intervju 1 — September 2017

(samtale om at det er vanskelig a snakke med europeiske studenter)

K:7272. B, 2D ()20 TWwiFThniai i, Lvic, o oFEICoOwTnig
ThnhEwni, (2) T, TNEZPTERLTEZATT., MBoTEAIARICLNANRK
WDH| 5T, 720, [HBRELFEZEAFTIROARE 2 VWITRVALR] oTn)

K: Men, det er sann at jeg, (.) ikke kan henge med, pa nivaet deres. Jeg klarer ikke fglge med pa
standarden deres. (2) Og det kjenner jeg altsa pa kroppen, sann «Er jeg virkelig fortsatt pa et sa lavt
niva». (2) Sa det blir sann «Det er fortsatt mye jeg ma jobbe med».

33K — Intervju 1 — September 2017

(samtale om at Kenta fgler han bgr tilpasse seg europeiske studenter)

Ki 2Z-, EobnlWnil, ZZoTI7 4= FRI—my XEhb, TVTLD, 2D,
ZobDiH, =By XDT7 4 =L Fo>TKL, HBD()F—LT7 TV FoTnIHIKL
BL7ZDT, ZobllHbENIT L 2A>TESTLE 720050

K: Dette-, hvis man matte nevne bare én, sa er dette feltet Europa, og ikke Asia, sann, her er det
heller, liksom sann et europeisk felt. Eh, (.) jeg fglte at dette var hjemmebanen deres, sa jeg tenkte jo
at jeg kunne tilpasse meg til dem.

34K — Dagbok — August 2017

A& IS HEfREE > 72 D (X, Buddy week[[fTIEH HIID[[EH]] (EMEICIZFRZ THRW) H720
Thb, ZOHIX, KL TBQ D o7z (Boz LV b/NHEZRBBQA /LY =2 —T
BERRLICHE D) 0T, Bubtlo TREORPICEH VAL TA>Twoz, 22
T. HAROBuAC, HFUERDOZ NI T 2HO DR AR 2L THRY Ao, FERIC
Lotz £z, MOLD o7 VA4 Y ALEIC BEOWIELET A AA Yy a v TE
Tl HRAD Db AR T~ | LELZIICES DO EHZ TV,

Dagen jeg var helt ferdig med forberedelsene var omtrent pa [[ukedag]], den [[tall]] dagen i Buddy
week (jeg husker ikke helt ngyaktig). Den dagen var det BBQ pa [[stedsnhavn]] om kvelden (det var et
mye mindre BBQ enn forventet, og jeg ble overrasket over at det er det vanlige i Norge), sa jeg satset
alt og kastet meg midt inn i samtalen. Der snakket jeg blant annet om japansk politikk, og mine egne
tolkninger av forandringene i verdenssamfunnet, og det var god stemning. Det var ekstremt ggy. |

tillegg sa husker jeg at jeg forngyd fortalte dette til ei tysk jente jeg kjenner godt: «Jeg har endelig
klart a diskutere med dem! Japanere bgr ikke undervurderes!»
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DT DI R e B I3V b o FHFEE L 7. Z i, [[EHNICHE TIT b L 7 E)
KA Ry FOBRICKREL L7z, AL, DEIELAFELZZ e Anrb, [Fuh
=TI HIE ] tFEON-DTH L, fPiile L RO ONTDH L BGIEFITE L 2
D72 1272, ZDH, e D 5 —ADBuddy DX v o= LEEICHAGICSML 720723, A
FAPENTE, B, 2V, FAVALETIIVNARLLOMET RV EKL /2,

Om enn aldri sa lite, sa pavirket denne handlingen dem. Det manifesterte seg under et
sportsarrangement som ble arrangert pa skolen pa [[ukedag]]. Da ble jeg faktisk invitert av en person
jeg aldri har snakket med fgr slik: «Bli med og spille fotball, da vel!». Jeg tenkte at jeg hadde blitt
anerkjent som en av dem, og ble ekstremt glad. Men, etterpa ble jeg faktisk med pa en kamp med

dem og en til fra Buddy-gruppa. Men ferdighetene var for ulike, haha. Jeg tenkte at det var jo tyskere
og brasilianere, sa det var ikke sa rart.

35K — Intervju 2 — Oktober 2017

(samtale om vestlige studenter)

KESICE o T E D THOWEEDLL, [H, BB LA0h] kv, TH, £ T
—DEZTCDHDON, EICoLWHICL s TELHHL b2 oT0nIDET - &E R
TWET, (VED2D, 2D, AAKRIAV—=THBH - T, ZDOHICAS 2 Lid5HHk~z
ATTTE, 22006, 2D, ZOANEBBRLEICoTHARICD - L HKZFF- T H A5
7o T (2 b, b, HEKDODHZ NZZNIE()FEREVET L, MZI0bHF-
TEETTL, HEROBRWAZDBE LI Co0FHoTINELRE W) DIT, [.] 5T,
ZD, Wo. Ko () FoTRET, EOHANZTR S o TEH DML S L, %
Do TE2HDEWOBIEL 2D X I-()EPIEL b X5 L HRANDFHHEART- WD
759 5T0nH, 2 2TWIDEHELTEATTIE, Si3ZD, Led, 51T
DARRLTREEI DL, (JZI0I0%T o L TIEMET, 2A, Thd, —
LML THOD» 27267 vy F—HbW0nTT T

K: Liksom sann at jeg kan ga fra a for dem vaere en ubetydelig person, til en sann «Ja, han er
morsom». Men, det jeg tenker pa angaende det er-, jeg tenker hele tiden pa hva ma vi gjgre for at vi
skal bli interessante for dem. (.) S3, sann, alle er i grupper, sa na har jeg klart 8 komme inn i den
ringen, men derfra, sann, hva er det som kan fa dem til a bli interessert i Japan. (2) S3, i
utgangspunktet sa, folk som er interessert, (.) de er det lett a snakke med, og de kommer bort til oss,
men jeg lurer pa hva som skal til for at de som ikke er interessert skal komme bort. [...] Na s3, sann,
hva, hva er det som (.) de ikke har, og som bare vi japanere har, og sann. For at de skal ville ha det vi
har- (.) Sann hva er liksom spesielt som japanere har, og som de kan ville fa lyst pa. (2) Det leter jeg

etter, men n3, sann, ja, jeg lurer pa hva som mangler hos dem, (.) na er jeg pa det stadiet at jeg stadig
leter etter dette, og trolig sa, er jeg vel heldig om jeg finner det i Igpet av hele dette aret.

36K — Intervju 2 — Oktober 2017

(samtale om at Kenta leter etter hva vestlige studenter er interessert i)

P: T, BliC, (V) ZD, MIZHIBIELWVDD, LT, T¥—ALT5-oTnH, LA THW
WAD () WVWBoTZLTT?QMIIPHLEEoTHIADVET?
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P: Og, liksom, (.) det at du leter, og pr@ver a vise frem det de andre vil ha, betyr det (.) at det finnes
noen du ikke trenger a gjgre det med? (2) Er det noen som kommer til deg?

Ki7z& 21X, HARD-, HARD-, HARFEDFA L 7
K: For eksempel, japan-, japan-, japanskstudenter og sann.

P: HAGE Rt D
P: De som studerer japansk

K: ((uforstaelig))
K: ((uforstaelig))

PZDANZHBIED S, MHLARLTDH ()

P: Med dem, sa selv om du ikke gjgr noe, sa (.)

(AT, AT [Blznik

K: «Fortell, fortell» [liksom

P:ZF>TK 3% 7]

P: Kommer de bort?]

K:7e & 21X, BEZ D~ NDHAGEAEL HD, FEL A= F—TLA0AER o THATY
JE. ZLEL, ik, ZOREEZRBENTEZ 2D LT, T, [WAARIEEEITT
Xpotz] L. 5 —[EE»ET] . TEH, EE((uforstaelig)) & 2>

K: For eksempel s3, er jeg sprakpartner med en japansk-, eh-, student, og vi gjgr mye forskjellig. Og sa,
her om dagen og sann, sa tar han f.eks. med venner og sann, og sier sann «Jeg er glad for at jeg fikk
spgrre om mange ting», «Kan du fortelle om det en gang til?» og sann. Sa virkelig ((uforstaelig)) og
sann.

37K — Dagbok — September 2017

HRHRIT, TOHANT 4 —DA VY N—LALICHBLE, £ Tlid, BHEOERLHEEE
ZLTHEY ERol, £, ZTICWEANT 4 — AV N—DORKFEEOMEL RZ LN TE
770 To T, AN CEY EXo/zC bEol, KT, 77V ATOFRAL
2 =T ABEDFREIC O WTEY LoD %2H A TW5, HARDEE, ik Dt
HENBWEAZRC, TH O IFIERN RO THES., FFFICHT LT WERIKICW 5%
EHOIDTEL T,

Forresten, for fgrste gang pa lenge mgtte jeg denne dagen igjen folka fra buddygruppa. Vi snakket
om hva vi hadde gjort i det siste, |l@st og fast, og det var god stemning. Og jeg ble i tillegg kjent med
en venn av buddygruppefolka som var der. Arsaken var at vi hadde det ggy med & snakke om hans
fagfelt. Jeg husker at det var spesielt ggy med det som handlet om afrikansk post-kolonialisme. |

Japan er det en sterk tendens til at folk ikke liker a snakke om faglige temaer, men her er det helt
omvendt, og jeg falte pa nytt at jeg er i et miljg hvor det er ekstremt behagelig a vaere.
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38A — Dagbok — September 2017

N 2 —BEDORENGDE AL TH, B2 7 AT OB S 5D, [[FEEE] D
HoTLAE WV, FEDRFEDTIAL 2D IC v, HE—ZDF v, JEIC[[HEQIL » 7%
CTCHH[BFNAREICLZ0 00D, 1 B2 7 ATRLEHNENREL LTI CICTE RV,
7 T7AXAL PETEDLANLTERWADNSr, BRATHARD LTRITEBIAB BT D78,

EDE o THHEANICHMIBL T b oHI T, HALRICKRDLDH 7-DIC, 72A TH
LZeLlb%i00hb, THh, LEZEICWOFTHE-THL I DAV, ASAEVIC
IR > TlEW220b 0, 7FAPDFHATHW b LT3, ZIFERREL L R, {AFEFW
Wi oTH-TLE Y, 4 #7EEEDFEE RS TVWnL, TR ERD 72 v, 6 FHi & I1Z

AL TR TR, B0 H 5 & THEEENFEL L2002 ZICEHIFIEL T RN &L b0,
WBALICE L R, ERATELEILAEIARAZ L, bW P> TEDIL, TN TH,
o et AZ KL CHWEAMICA 7473525 L, HRAOZ b FEx 7Lk, HRAT
HHTELEVIL v, AEEER Y T o Tl DL vy, TV T A LR,

Sa langt sliter jeg med norskkurset. Hver gang er det deprimerende a ga til undervisningen. Det er
slitsomt med [[antall]] timer. Det er vanskelig a forsta laererens forklaringer pa engelsk. | tillegg er
tempoet raskt. Det burde jo heller vaere [[antall]] minutter hver dag, istedenfor [[antall]] dager i uka.
Det er mye som skal gjgres pa 1 time, og jeg far ikke til 3 gjgre det sa fort. Medstudentene er delt
mellom de som far det til, og de som ikke far det til. Jeg lurer pa hvorfor alle tar norsken sa raskt.
Men det er jo min feil at jeg ikke studerte det pa forhand. Selv om jeg hadde sa mye tid. Jeg lurer pa
hvorfor jeg gjentar de samme feilene. Men, det er ikke noe poeng i a snakke om det som allerede er
gjort. Jeg mener at jeg gj@r sa godt jeg kan. Jeg bade leser i tekstboka og gjgr leksene. Men det er
ikke ggy i det hele tatt. Jeg begynner a tenke at tysk hadde vaert bedre. Jeg trenger jo ikke kunne
snakke 4 sprak, og jeg har ikke lyst til a gjgre mer. Det er akkurat samme situasjon som for 6 ar siden.
Hvis noe er forskjellig, sa er det kun det at fordi jeg kan engelsk, sa sliter jeg ikke med akkurat det.
Men, likevel. Jeg irriterer meg over at jeg sammenligner meg med andre. Jeg vil ikke tenke pa Japan.
Jeg vil ikke si at jeg er japaner. Jeg vil ikke at folk skal tro at jeg ikke er flink i sprak. Det skal ikke ha
noe asi at jeg er asiat.

39A — Intervju 2 — Oktober 2017
Pfthice Ay Z90HDHVELE?ZD(2) ZH T, FEOREER,

P: Har det vaert noen andre slike ting? De (2) siste to manedene. Darlige opplevelser

A: TEFRER

A: Darlige opplevelser

P: & HIAATEREER. LA EWERERD.

P: Triste opplevelser, eller slitsomme opplevelser

A: ((snakker lavt for seg selv)) (5) £ &, K CTHEZ T 2D H 527 b F L7z, —F,

A: ((snakker lavt for seg selv)) (5) Jo, jeg ble veldig deprimert av a gjgre skolearbeid hjemme, i en
periode.
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P:ZziiE, &5 LTTTHR?

P: Hvorfor det?

AR 205 L, 3) EH. 2FA, RUNICDMAL 2T &, [CTARZTRE» T TR - T
ADIT] . BETRL>TINAR WL (2)

A: Det tar mye tid, og (3) ja, kanskje, jeg forklarte det i starten, men det er sann «Selv om jeg bruker
sa mye tid for 3 gjgre det», sa blir det ikke gjennomgatt i timen. (2)

P:725l3¢ A
P: Jeg skjgnner.

A [dH D ZnICH LT
A: [Og i forhold til det

P: Z L CTHREN

P: Og da fgles det ekstra]

A A, REEMRD L BTV, TobIIKRIPIT T Lo T-RoBWD 5 DH 5T,
ROVl ZNEo7%bH

A: Ja, er det noe vits a gjgre liksom. Jeg lurer pa om det faktisk er noe vits & bruke masse tid, og gj@r-
gjore det. Hvis det skal veere sann, sa har jeg jo ikke lyst til 8 gjgre det.

P:725l3¢ A
P: Jeg skjgnner.

40A — Intervju 3 — Desember 2017
(samtale om at Ayako hadde fatt god tilbakemelding pa en skriftlig oppgave)

P: FALRKRCIZD ONT T2 ?

P: Nar far du skryt av leereren?

AFEH, EA bRALENOR VY 2 —GEF oK e . () RAD. BEB)AAA
(4) Z 5 WO, 13D HLN5DIT

A: Tja, kanskje, nar jeg har sagt noe pa god norsk og sann (.) liksom, uttalen (3) hmm (4) Det er vel i
sanne situasjoner, at jeg far skryt.

P: X < ke 7- I
P: Nar du har fatt det bra til.

A X SRR d 2042 (3)
A: Ja, det er vel nar jeg har fatt det bra til. (3)

P:LdH, BHIBFTFTIT()zodbNirn?

P: S3, kun ved a gi en stor innsats (.) sa far du ikke skryt?

A: Hmm, 5-, hmm

A: Hmm, leereren se-, hmm
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PrENWAR /Ay 2 —BICRo 2 T (2) 13D 5572 (5)
P: Nar det er pa god norsk (2) sa far du skryt? (5)
A EIDIBRATT DR, Him BN LT3 ZRTALEI O binwATTR, HD A,

A: Ja, hvordan er det mon tro. Hmm, jeg vet egentlig ikke om laereren ser at jeg star pa.

41A — Dagbok — September 2017

norskkurs % grammar & 7'F dictation (Hi35) . SUHIC 7R > TR D E /7, new chapter %
> T3D0F7ZHID chapter ® > T2D0 X Db A, T o bHl newchapter > TE T
% DT, noun % adjective DIEF IZMIRIC R 20080025 1F &, ThHBToHNZL T,
“easyone”’ 2o CE2C7=DIEH x o & Flodholzb, H-LICHObIb IR OE YT
TEhDhoTh o7, EBMErICTERVTED, LD, dictation DR D X THHLA
TEBAEVICREE > TEZADLEEZ L (AT EMHFIHINT, HPOPELWV->TEW
ENmDo7DbMHL Y, L2DZEIVIFF-TEWwHZLY o TEI LS\,
textbook ? exercise ¥ > CEX T DICRIEEARE 2 GDOEL T\, filHH 2 A L organize
LT3 Dh 7%,

FIMT I Ny 2 =BT ATE 0TI D, LVBHATRoTCERENBT LD 5,
IC2ED3EFED VDT LR\ L, Silo CIARICETEZ oo F, B DOHRFHEICH K
TR TS, S EKERA B2 L EL2PHFIELO R0/ L2, EHIARD
2 A D T L, oralexam & 2> final exam KL K072, 5 L GhE 207, GtAhHFEIITE
THiEE WA Lo d, Mo NZ7Z W7 0WEEDF - T3 LML CTH2503T %,
vocab KYJ®b,

Pa norskkurset i dag hadde vi grammar og en kort dictation (vokabular). Og fgrst na hvordan man
snakker om klokka. Jeg skjgnner ikke helt om vi holder pa med det new chapter eller det forrige
chapter. Det er bra med repetisjon av noun og adjective og sann for det laerer jeg mye av. Men da
det var min tur til a svare hang jeg meg litt opp i at leereren sa «easy one». Jeg lurte pa om leereren
med vilje valgte ut en lett en til meg. Jaja, det er sant at jeg ikke er sa flink, men det er bittert. Pa
dictation sa satt vi i par, og jeg og studenten jeg var med viste hverandre det vi hadde skrevet ned, og
sammenlignet, men jeg ble presset av partneren min og det var ogsa bittert at jeg ikke klarte a st
fast pa at jeg hadde rett. Og i slike situasjoner er det ofte jeg som har rett. Selv om jeg gj@r alle
excercise i textbook fgr timen sa har det overhodet ikke vaert noen sjekk av svarene i det siste. Jeg
lurer pa om de organizer dette skikkelig.

Noen ganger lurer jeg hvorfor jeg tok norsk. Det fgles veldig som jeg bare tar det for a ta det. Det er
jo ikke sann at jeg skal veere her i 2-3 ar. Var det virkelig sa tungt a leere sprak? | det siste har jeg ogsa
blitt lei av engelsken min. Nar jeg ikke far sagt noe sa godt som jeg vil og nar samtalepartneren ikke
forstar meg. Jaja, sdnne ting er vel vanlig men. Jeg lurer pa om det kommer til & ga bra med oral
exam og final exam. Far jeg til & snakke? Selv om jeg far til lesing og skriving sa kan jeg jo ikke snakke.
Jeg fgler at de andre forstar mesteparten av det leereren sier. Det er viktig med vocab.
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42A — Dagbok — Oktober 2017

labDactivity (3 O &2 5 7z, Dicteld\ v LThH, A TENEZ DI D IRNIICHTEZHT
MERBDLHD? LD ARARGSTEDIL, BLETYTANEFTE R o7, IEE
ZONEIFMATL B, BEWTERVLADL, (FX) LArd 7R MCEIEATEDRT
XD LR 2207225 L TTIVHRT2L2o72L., AR E, that was a pain. L2 b,
ASNMER L 7o & 22 EG TR e lngEn LT, H7z L3 ([l H 720 §i55]]” D EIR[H]
WTBHLEBOTURTOHEVRELTERLZTE ZOEKRIOLWVHAIoTS L, 2FLrn L,
TERVOIRICHREL TR T L, ZFICTERLAL "V IN2DIFA Y, bod
LBWIEWHTELZTE, SIEINL2E ARV, paperD T & TH —MHAaDIT, AT
AWIEHRBOHBNWI LA TATIEOLNEAEA, LWL 2D, 772X % LR
TAVAARAFYZAANID DB RALLTEDOb D RALTE, RuHLTH A2,

BKboTT M LITHET, Brobinwizld &, KiEBETH v LI0gUNTREEB K
H % F T3 < iTbibliotekko

Activityen pa laben var helt forferdelig. Det er greit nok a ha diktat, men er det virkelig ngdvendig a
ga frem og skrive det pa tavla? Og selv om alle fikk rett, sa var det bare jeg og [[asiatisk student]] som
ikke fikk det til. For a veere eerlig sa har jeg ikke lyst til 8 vaere partner med denne personen. For ingen
av oss far det til. (bittert smil) | tillegg sa ble vi utsatt til sist, vi brukte mer tid enn alle de andre
parene, og det var kjiempeflaut, og jeg fglte meg helt forferdelig. that was a pain. | tillegg da jeg
spurte om bekreftelse pa stavematen, misforsto laereren og trodde at jeg spurte om betydningen av
«[[vanlig norsk ord]]», og gjentok det mange ganger. Men pa det nivaet vet jeg jo hva det betyr. Jeg
er ikke flink, og jeg er veldig klar over at jeg ikke far det til. Men noen ganger liker jeg ikke a fa
«spesialbehandling» fordi jeg ikke klarer ting. Jeg klarer a si det pa flere mater, men akkurat na klarer
jeg bare a si det slik. Og selv om hodet allerede er opptatt med paperen, sa hvorfor blir jeg irritert
over sanne smalige ting. Det er bittert, og jeg blir forbanna. Jeg mener jo at jeg gj@r det mer ordentlig
enn amerikanerne og britene som ofte ikke mgter opp. Jeg blir irritert bare av a tenke pa det.

Etter timen dro jeg rett pa toalettet. Jeg grat litt, men det var ikke akkurat hylgrining, sa innen 10
minutter hadde jeg roet meg ned, og dro rett pa biblioteket.

43A — Dagbok — September 2017

[[FEH1IZ Norske AAZ X VENZI->TE2DEZHICHICKL %, #BEL CTHAZT E—,
RN SIBEA DD, 12EICRT V=2l hoz e BICHTFINTHRVWRIETID S, HZL
< XY fho NicE 777 03 IHTEZ D Ada, £ OREEEICH IRIZZ DT &, THfho Ad
FRHHT 2008 EF 00D, o TTHh EFLE2 R0 BENRW,

Pa [[ukedag]] er det Norsk. Jeg f@ler dag for dag at jeg ligger etter alle sammen. Jeg gj@r jo
skolearbeidet, men. Kanskje maten jeg gjgr det pa ikke er god. Noen ganger da vi har pararbeid fgler
jeg at jeg ikke blir behandlet som en partner. Det er jo mer presist a sp@rre noen andre enn meg.

Men jeg blir jo irritert over den holdningen. Men det er sant nok at de andre er flinkere til a forklare.
Selv om jeg forstar det sa klarer jeg ikke si det pa en god mate, og jeg har ikke troa pa meg selv.

192



A W N

ol

10

11
12

13
14

15
16

17
18

19

20

21
22
23

24
25

26
27

28

29
30
31

32
33

44A — Intervju 1 — September 2017

P:Th, ZOEWL D, LALVEWI DS D 97

P: Men, er det noe annet som du ogsa tenker er sann deprimerende eller slitsomt?

A AA TN=TT—=713HFE DIFE L % 2027 ((nerves latter))

A: nnn, jeg er vel ikke sa glad i gruppearbeid ((nervegs latter))

P: {A] 2>

P: Altsa sann...?

A E D, —iEicA D

A: Ja, sann a gjgre noe sammen.

P: JL—TIlcXH 5T,

P:..a blideltinnigrupper...

AdAI A, TR 5 S |

A: Ja, sann «vi gjgr det sammen»

P: fu] 2[5 ?

P: og det er noe problemer med det?

A: & (2)

A: ogsann. (2)

PRI Z Le/a\n? () =TT =72

P: Hva er det du ikke liker? (.) med gruppearbeid.

A:Hmm, AICD XD 5T &, BFFRICEALEAED LI ANLELCoTEL()D2ELR WL,
RAD, TobDR—A, TobDIlRILET, B3 ANETTHFICED)2H..
A: Hmm, det kommer jo litt an pa personene, men nar jeg er med folk som bare kjgrer pa uten a bry

seg (.) sa er det ikke noe ggy, litt sann, uten a tenke pa mitt tempo, uten a tenke pa meg, sa bare
fortsetter de videre, de som forstar (.) sa..

P X ARICKREN? 7V —7F

P: Er de sa store? Gruppene.

A, B 3 ANE 4 N TTITE, 22T Ay —Fvr—, L+HITZ 5]
Alznla, 2500, ToBIE [ffoT, ffoT] o THEVZVIT Y, Bt v, RYF
EONRETTIYE, £HXIFETHNL#HRVAT, Hid,

A: Nei, ikke i det hele tatt. Sann 3 eller 4 personer, men sa blir det liksom bare sann «OK, OK! Da

kjgrer vi pal» med de som forstar. Jeg vil si «Vent, vent», men det er vanskelig a si ifra. Jeg burde jo
egentlig si ifra, men jeg er jo ikke helt sann jeg heller.

PRV AVEEIZ 2Tl X ?

P: Hva er grunnen til at det er vanskelig a si ifra? Hva kan det veere?
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A:Hmm, [ZDOADH>ThwD| > TRDbI-fil2, BbiLsodwve, BbiLsd Dhwn
RPEWVID, THLETIZ, BRAGRTPSTEEA5FE(3) A THDERR 7207 (4)
A: Hmm, Jeg liker ikke at de tenk-, liksom, tenker «Forstar hun her virkelig ikke?». Jeg liker ikke at de

tenker det, eller kanskje heller sann. Men alts3, jeg tror jo alle har skjgnt det allerede (3). Hvorfor
gjorde jeg det sann den gangen mon tro (4).

PHCT 2 LW TZ e ?2AD. [ bhwARTE, $RETHRNT] o TED

P: Mener du at det er flaut? A si sdnn «Jeg forstar ikke, sa ikke ga videre ennd».

A:Hmm... (8) RffE1 322222 2 5, BT 2 DI, (6) TNEZHEEL TH O 2 2 7 A T-\ix,
ZZ, (4)

A: Hmm (8) Det tar jo tid a forsta for meg. (6) Jeg lurer jo liksom pa om jeg kan fa dem til 8 forsta det.

(4)
P CHOREEDHIBEEN VY F LTS ?
P: Men laereren merker ((feil valg av japansk ord)) vel det til en viss grad?

A: Hmm?

A: Hmm?

P& W) 2ls, BEHLTEEI VI, AARBILILEZR>TEDED, o720 & h
B) L7z ?

A: Altsa hva kan jeg si, om leereren organiserer alt liksom. Passer pa at alle gjgr det samme. Gar rundt
og sann. (3) Gjgr lereren ikke det?

A:Hmm, $HLTB LT3,

A: Hmm, joda leereren gjgr det.

P: Z I3 H 2 AT

P: Sa til en viss grad, sa laereren

AR TBAL2RVWATT D1,

A: Leereren fglger vel med ja.

PP CTHDHEYV AT THL TR ?

P: Men du far ikke hjelp?

A:Hmm, T RADEER L —2D NV —FITftnwT, o295, @ ()LT, #T
Hro bR K b2 I o T LT XD 5,

A: Hmm, men det er sann at laereren ofte blir vaerende med én gruppe, og liksom driver og (.)
forklarer lenge, sa det er ofte sann at tida gar med til bare det.

p.—D2HD I N—TThbob s H ?
P: At det slutter med den fgrste gruppa?

Al EHESTE ) bICHE»PEMLEZLbZ T

A: Ja for eksempel. At laereren stopper opp pa runda nar noen har spgrsmal.
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PEHED

P: OK, ja ((hinter om at det er noe som skjer i klasserom))

AEBILCHRAEONb 2 &y £50VIDT, 6)EH. 7 7ATTIWHIET, T
TWVHBBWE W) AR VRN EWIDIEH Y FTTIT A

A: At noen stiller spgrsmal og leereren blir oppholdt av det. Sanne ting. (6) Og, sa er det jo ogsa det at
det er ingen spesielle jeg har blitt veldig gode venner med i klassen heller.

PHdH., 7200, IKEDRFIZL 2B ANEn?

P: A, altsa, folk du snakker med i pausene og sann?

AR, REEIZANICSUC LR WA T, BER, IR AA BT o Lo Ch L. BR5L., B
R0, TH, KEIZTED, AAGRENZINETE

A: Nei, pausene plager meg ikke noe szerlig. | det store og hele sitter jo alle bare med mobilen, spiser,
spiser og sann. S3, tja. | pausene driver alle med sitt.

PCERHLL v, BTV RAD]
P: Sa det er ikke livlig, ikke sa veldig sann]

A: [fﬁ\%\ %%ﬁ)yéj_o ]
A: [Ikke i det hele tatt, det er stille.]

o

&Y EH e ?
: [Det er ikke sa aktivt og ggy?

o

A: S A, REEFZD o b 2 FHTF ((latter))

A: Nei, i pausene er det kjempestille ((latter))

Pl CTCL X, MITCREEENEST?

P: Hvorfor det mon tro. Hvorfor tror du det er slik?

A RATRT o EHERATET T &R

A: Alle sitter jo hele tida med mobilen.

P: Hmm (3) IRKEHDRE (XM LT3 ?
P: Hmm (3) Hva gjgr du i pausene?

AFATTD? B2, b rod At v 7BNSH, TlHICA Yy —ViRLEY D

A: Jeg? Spiser eller, spiser litt snacks og sann. Bare svarer pa meldinger og sann.

p: i LS ?

P: Du ser pa mobilen?

ADA, BrolFTEH0nT() HEiFEH, HLMLTEDR, THDbVTT 2N
A: Ja, jeg gjgr det litt. Og sa, hva annet gj@r jeg. Det er vel stort sett det.
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45A — Intervju 4 — Februar 2018

(samtale om hvordan det gikk pa muntlig eksamen)

AZD, HIEH, EERESThRr2o7200. () 2EAEE

A: Det at, jeg snakket jo ikke noe saerlig til vanlig (.), sa [kanskje laereren

P: B, EEDOH]

P: A, i klasserommet]

A Z S, T2RARELGEL TE2H () THIEANIC) N2> THE - TS AT,
VED, 223 ED B oL (VAP TNEZL VLR >TWIDH Y F9,

A: Ja, leereren var kanskje bekymret (.) men personlig synes jeg at jeg klarte a snakke godt, sa (.) ja,
jeg haper jo at laereren (.) la litt merke til det.

46A — Dagbok — September 2017

[T Y7 ANNOBOFBFTTKNEZHFEL CILICHAOERZED T h b, Hil
bWERHEIC L7z, DOTICKGED Lich EFv, o772y MidbsidE, 2h
AT —H, DONILKRE2%H, PLHHFERZRE LT E, NFA, wWELRVHDOL N
WML oD LT oMK S,

Den [[@st-asiatisk nasjonalitet]] gutten forsto innholdet veldig godt, og utvidet sine egne synspunkter,
sa jeg vil sette det nivaet som et mal for meg. Forresten, sa er han kjempeflink i engelsk. Han har en

karakteristisk aksent, men det gjelder jo alle. Jeg far ofte gye pa ham. Jeg fglte meg litt mindreverdig,
men folk er folk. Det er vanskelig a plutselig komme til det nivaet, sa jeg far heller sta pa litt og litt.

47A — Dagbok — September 2017

(om en forelesning i et av fagemnene)

[..] & & FOHANCHEE > T HARADRER To 04 Vo TTENBHICASTA 729K, filL
WCKTho XV avEFWTER»L, D TAD, [+]

[...] I tillegg, japaneren som satt pa andre siden satt bare og knotet med mobilen, og jeg ble irritert av
a se pa det. Hva er du her for a gjgre? Bare apne PCen og se pa mobilen? Tar du dette serigst? [...]
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48A — Dagbok — September 2017

TN—T7 7L T 25min D¥EHZT EEED M D F bR, [BRT 7 N0 5B O+t
HATECHLERDLo2VDHDZS7ZTE, L2 AND[ETYTANN?ErORT Y
TNI? B ABREDR GO TR I ZNMUENCHA TS ? o THEZZZWL b v, 157%
Wb, LB TTLE VYT ALk T, AEIXD D 1 AD[HET T A3 H
LT NTENICHZLDOERDEBMTH L o7z, HBED2 ALY LTL, HDHE
DFVEPo D ARYBICRIED» o7z, THHRITESLL, HINAL 2L ILEAE
CTCARBICT 2 Lo LD o7, BiREBO I LHTH L & THBED -

Torvs o TR, ZARICHAIAATTI TR T2D, IV —T7 D) —X— L piEfT
o, LM E DT o b 0T E X, Seminar i o TH b L ITH JEIL TR
FT3%00. My L=< mv, KYICHGPBENT 22 Ly, AFZEZR W, seminar D 2 & # 2
7o 7o\, THRER->TEDLNLTS D,

Vi hadde 25 min til 3 forberede gruppepresentasjonen, men ingen sa noe. Den [[@st-asiatisk
nasjonalitet]] gutten hadde garantert lest pa forhand, og sa ut til 8 ha en gjennomtenkt mening, men
de to andre [[@st-asiatisk nasjonalitet]]? [[annen @st-asiatisk nasjonalitet]]? sa nesten ikke meningene
sine, og jeg lurte jo pa om de i det hele tatt hadde lest pa forhand? Det var helt haplgst, sa jeg tok
ledelsen og bestemte hva vi skulle presentere, og sa fikk vi det til pa et vis ved at den andre [[@st-
asiatisk nasjonalitet]] presenterte innholdet, og at jeg la til mine meninger. De to andre ma skjerpe
seg altsa. Hvis ikke han gutten hadde vaert der hadde det virkelig vaert katastrofe. Han er liksom bare
for smart, og jeg klarte ikke svare ordentlig da han spurte meg, og det var virkelig flaut og jeg fglte
meg elendig. Hodet mitt kokte av nervgsitet, elendighet og skam... Men, hvis du hadde lest sa mye
pa forhand, hvorfor holdt du munn? Jeg liker ikke a vaere gruppeleder, eller a ta ledelsen. Vi fikk til
presentasjonen pa et vis, sa det er jo greit nok. Men da Seminaret var over var jeg helt utslitt og

hadde 0 energi til a studere. Jeg ville ikke gjgre noe som helst. Jeg fglte meg sa flau. Skamfull. Jeg ville
ikke tenke pa seminaret. Folk tror at jeg er en idiot.

49A — Intervju 1 — September 2017

AT, fTo726, (VEH, 2—ua v S ADEFTD ((latter)) 7Zo72>TE->T, ZLEZLZD
NDO— A5, HE» SR> TE o720, [292RAFE] o TEbht, [TYTAL—
MR THWnD? | o TCEDLNT, () ZNE[HBxrok

A: Da jeg kom dit, (.) sa var det en samling av europeere ((latter)), og sa var det en av dem, da jeg sa
at jeg var fra Japan, som sa «Jassa», og sa «Ma du ikke veere sammen med asiater?» (.) Det er [litt

P: 2. HWT], ZD A

P: Eh, spurte-], den personen

AHWT&Z7-, DDA

A: Den personen spurte om det

P:HRIET I TANE—FIT WL TH[W D ? 5T )

P: Om du ikke trengte a veere sammen [med asiater?
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AV D? AT NRDEWTETC, EhETNFF v kDD H 21T E((latter)) (2) T, &
FAiT->Td (2)

A: med asiater] liksom. Ja, det var jo sann at jeg ble sint men ((latter)) (2) og, til syvende og sist sa (2)
P: ZNZHEINTHRATEZR?

P: Hva svarte du da du ble spurt det?

AR ATCTE 27207, 13 A & ((uforstdelig)) > TZ & L2E - T\, ((uforstaelig)) [ ¥ HiifE
PICT YT NIEE L TE| Alnix

A: Hmm, hva sa jeg. Jeg sa bare veldig ((uforstaelig)). ((uforstaelig)), liksom sann «Jo, det er jo sant at
asiater samles».

Pl AL 72 ?

P: Sa du lot det ga?

A DA, BEHICRADPE 2 TZRDBT 5, 2)% D

A: Ja, jeg tror jeg bare sa noe greier. (2) ja

P: AT A 23 2 [[PERR N]) 23 2

P: Hvilken nasjonalitet hadde personen? Var det [[vest-europeisk nasjonalitet]]?

AR, ZDON[FEMRANNTZE 27220072 2) £HTH, ZDOANBHNIC, Z AT (2) Zhl 7 =8k
TE2PEI-, BoBoThvwATTIEQRQ)EHTD, TobelLlTiEbrot®
20, LAV EL BT H

A: Nei, den personen var vel en [[vest-europeisk nasjonalitet]] Men, den, liksom sann (2) om den

personen sa-, jeg tror ikke den personen sa det med en diskriminerende mening. (2) Men, det var jo
ord som fikk meg til & fgle meg irritert.

P 2N FF v e RHPIIRATTS?

P: Hva var grunnen til at du ble sint?
A A?
A: Huh?

PhbrobtZolzoTniIn, ZORICHELRLThDbroefTIveElLizoTIl?

P: At du ble litt sur, eller sann, var det sann at du ble sint selv om du ikke kunne vise det?

AIDANZIVHIRICT Y TAEZRTEAZE>TE-T, 3—my XA, RILESZ3D
oTWwHIDBEWE Lz, [FHEEDZbdI—ay SATEF-TEIALRA] 2T

-

D

A: Ja (.) Da tenkte jeg at det er slik de ser pa asiater, og tenkte jo at man egentlig kan si det samme til
europeerne. «Til syvende og sist sa er jo dere ogsa bare sammen med europeere, ikke sant?».

P:7r5lxt A
P: Jeg skjgnner
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50A — Intervju 1 — September 2017

(om episoder der hun kom i prat med en nordmann pa gata)

A: «Your English is so good for a Japanese» > CTE L% L7z, (2)

A: Han sa «Your English is so good for a Japanese» (2)

P: A TRL 727 (2)
P: Hva svarte du? (2)

A: F41C «Thank you» > T4 IcEF 2 £ L 7=,

A: Jeg bare, jeg svarte bare «Thank you»
P: THARYIE?

P: Men egentlig sa?

A [7v] oTBwE LA
A: Tenkte jeg «Huh» 5 dfa

64 Oversatt fra det japanske « >~ > » som er en nasal lyd som kan uttrykke misngye.
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51S — Dagbok — Oktober 2017

—HHI VY 2 —FBRMIEL ThEITE, KRYICHEL  TRE, BEOEALANFELIT, Lo
0 EEE L CEESBEVD W o T, REEEZZIT L LEfMTTniFnl kb,
THfthoI—m v h oA EFHES R VL, BED EFEL. MEZES DD Fuvd
LT TKES, BEPIC2 MK T/ My 2 —GB%ET 5 L &, HER b -1 v
SOOI HOADO /Ny = — BB TFTETCHLERT 5, TVTALERLT
5, 208, LT /vy - ANtala=r—vavERNbsLoicholzh, X=X
— TP LHFEZCLEZY) L2023 A0 72w, Ny HBRBWEP IR VwIT L, &%
¥(CTEH- L L PHEDERIE L T2 EX—F I L\,

Na har jeg prevd a studere norsk i én maned, men det er virkelig vanskelig og slitsomt. Progresjonen
pa kurset er rask, og selv nar jeg har repetert skikkelig, og tror at forstaelsen min har tatt igjen
forspranget, sa henger jeg ikke med igjen i neste time. Men de andre internasjonale studentene fra
Europa er raske i forstaelsen, flinke i uttale og raske til 3 l@se oppgaver, sa jeg blir stresset. | timen
nar vi gver pa norsk i par, og hvis partneren min er en internasjonal student fra Europa, sa er norsken
min for darlig, sa jeg blir litt nervgs. Jeg slapper av hvis det er en asiat. Men, jeg vil i det minste bli litt
i stand til 8 kommunisere med nordmenn, og gke ord jeg kan forsta pa butikken, sa jeg vil sta pa. Jeg

kommer ikke pa noe eksempel na, men jeg blir veldig glad nar jeg far bruk for noe jeg har lzert pa
kurset i hverdagen.

52S — Intervju 1 — Oktober 2017

(samtale om positive og negative episoder i norskklasserommet)
SE¥EoRC, [ME() ] o TEbT, 2ELAT #ieoub@\ﬁ%%
fiEd A= F2, 32 ((latter)) TTWHSEL T, T22, DIKDo7=D? ] oTU»>
VT30, [F20Wik] oT, 22T, o0, Brolnhh T IITE,
HfEOHEXIENREDED0R> TSI DEELET

S: I timen, sa ble vi fortalt «Lgs (.) denne oppgaveny, (2) og jeg gjgr den, men (.) ehh, hastigheten de
Igser oppgaver pa, er veldig, ((latter)) veldig rask, og jeg blir overrasket, sann «Hae, er dere allerede

ferdig?», « Wow» liksom. Og da, fgler jeg jo at det kanskje er litt forskjell i hvor lett man forstar,
hastigheten i forstaelsen.

53S — Dagbok — Oktober 2017

N 2 —EOREREED L T 2T DITE M, BEOFEDOANE ZAT[REED P v
v VOO ERE IR T ¢ T, BARFHLIHTL 2 =20~ FEOEKE Z D
HWEFS 2R ohrokFE, FA Y ADRT OTFIIHGED O ERZIE L TREED
BRZHEL T2 b )b Lol

Pa norskkurset bruker jeg som vanlig alle krefter for 3 henge med. P4 en oppgave der vi to og to, med
sidemannen, skulle forsta betydningen i en samtale mellom [[tema for samtalen]], forsto jeg ikke
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ordenes betydning uten a hele tiden sla opp ett og ett av de nye ordene, men den tyske partneren sa
for seg betydningen av ordene, og forsto betydningene i samtalen, sa jeg ble misunnelig.

54S — Intervju 1 — Oktober 2017
P: ((ser pa teksten fra dagboka)) ~ A, =*T7 7 —27[b>T5?

P: ((ser pa teksten fra dagboka)) Dere har ogsa pararbeid, [to og to?

S:IHAIAMD A
:Ja, ja]fja

wn

o

: ((uforstaelig))] (P leser fra dagboka) [tHF2Mthd = — w1 v XH 5 f 7--

P: ((uforstaelig))] ((P leser fra dagboka) «Nar partneren er en student som komm-, er fra Europa
S: 9 A

S:la

P DAL, AD /vy = —fERTFEETH LIRS 5

o

: sa fgler jeg at min egen norsk er sa elendig og jeg blir litt nervgs»

S:OA. £, ENIE, HD, RADPFRENZZDHEMEZ, ZATRTICE>TRL>To-T
FORIC, 2D, SEDHMZR o T T o0 b nkdid > T

S: Ja, det er sann. Det er, hmm, sann nar laereren sier «Gjgr disse spgrsmalene to og to», sa, det er
noen ganger jeg ikke engang skjgnner hvilke spgrsmal vi skal gjgre da.

PoCENE ot %

P: Sa det leereren sier

S: A, TODLHILZLDEHH->T, AT o> -0 ICS b0, CofllfEEs
BXED() Do oK) K, ZOoMF

S: Ja, noen ganger forstar jeg ikke det engang, og det var en gang da vi hadde dannet par to og to, og
sa skjgnte jeg ikke (.) hvilke oppgaver vi skulle gjgre. (.) Da var partneren min

P: 9 A 9 A ((nikker))

P: Ok, ok. ((nikker))

S: ZDWDHFIZZ D, FHEX EFELRLES[[ERANOKDF/Zo72ATTITFE, 20D,
HoB5MM%Z T vnd 595575 L C(latter)) L 22 b M FIX 3 S WHERER R L TR RA
BHDOWWE DT, 205() ZDHFICERANDOKD I/ VY = —3E%HZTH b o
TEWHEL DD - T((latter))

S: Partneren min da var sann, ei [[vest-europeisk nasjonalitet]] jente som jeg synes hadde veldig god
uttale. Og s3, jeg skjpnte ikke engang hva jeg skulle gjgre ((latter)) | tillegg var partneren min ei sann
jente som tar ting kiempefort og som sikkert er smart. Sa (.) det fgltes som om partneren min, hun
[[vest-europeisk nasjonalitet]] jenta, laerte meg norsk ((latter)).

P: 95 A
P: Ok
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S: b, ZZTTZVERK LB oo TWHIDLHDEL, 2DEA, HFEZD - L
() Zo, BOXVDVEBLCE2ELPEI L 2DHEOLL, HD(), dob, ok,
Hizo-, VT z—GEOHLVHFEL LD HIV 2 AT A~oTHE->TE22 6, B
ERIDPORNE A THADB I VY 2 —iBZHTFICHW T2 0TI LELDL, Z DK
WKHLIRZAWEBob e 0nE L7z,

S: S, det var jo det at jeg f@lte det var en sveert stor forskjell mellom oss da, ogsa, og jeg tenkte at
hun ville nok (.) fordi hun forstar mer og hastigheten er ogsa raskere enn meg, sa (.) sa hun ville nok
lzere mer, mer, ny-, nye ord pa norsk og sann. Sa i den situasjonen der jeg ikke skjgnte noe som helst,
sa var det liksom sann at jeg spurte henne om norsken. Sa da fglte jeg skyldfglelse.

P AT A5 L 3R 75us 2

P: Hva var det som ga deg skyldfglelse?

SHLRZAW-oTWI D, fil7Z595() z2x & (5)hmm(2) ZAMTRT IR >T(5) 2D ()
EA. 1A, RELROEEVPHLZERICN LT, =7, X7 TZOHERFICE > TRATD
[FERAN DL DFTHEML T ob TEZR D AZALTITAITAD-()BD()=iE L TT
T WA TE, FAE ZFORDF BT I ko2 RICITET. 2D, 5. Shrofiltn
o, TTFTZORDOTFICHENT, EIWIEZHTEZTNIX DD %((latter))  [[PH
MANNOZDFICHENT, &) EopbARX—FEokhb, ZHIINL T, 2D, 4k
DBE -T2 T MR L RWRILISH L COHEFD [P AL D K O F i i LR % Ji&
U % L 7z((latter))

S: Kanskje ikke direkte skyldfglelse, hva skal jeg si (.) tja (5) hmm (2) Nar vi er to og to i par (5) den (.)
ege-, egentlig skulle jo formatet vaere sann at vi i par, i par, til spgrsmalet som laereren stilte, altsa
med det vi hadde leert fra laereboka og sa skulle bade jeg og hun [[vest-europeisk nasjonalitet]] jenta
stille spgrsmal og svare sammen. Og i det formatet enkelt (.) altsa (.) holde en samtale, men det
startet med at jeg f@rst matte spgrre den jenta om hvordan vi skulle svare ((latter)) altsa at det
begynte med at jeg matte sparre den [[vest-europeisk nasjonalitet]] jenta, og med tanke det, og pa

situasjonen der jeg ikke engang forsto hva leereren sa, sa fglte jeg skyldfglelse ovenfor den [[vest-
europeisk nasjonalitet]] jenta. ((latter))

P ZNZEFHHLTD bbbl
P: At du matte [fa

S:Z92%91%9
S: Ja, ja,][ja

P: WiT 722 o 72]
P: forklart det]

SHADPHBCECTRWDLS, 25, BRAPXELLDAX—F L2kl T, ¥4 F2ZA2H
DAZ—FEDB()> TS OHRHH (4)

202



68
69

70
71

72
73

74
75

76
77
78
79
80
81
82
83
84
85

86
87

88

© 00O N O o b W N -

[EEN
o

[ N S B
A~ OWDN PR

S: S3, fordi jeg ikke forstar, litt sann, altsa at jeg ikke starter pa null, men at jeg starter pa minus. (.)
Det er grunnen. (4)

P:ThH, /AT xz—GBEILRLRLTHYARDI LT

P: Men det foregar jo pa norsk, sa det er vel naturlig at [man ikke forstar?

SSOA[IAIAI A

S:Jo] [ja, ja, ja

PHIAL e [BnEd

P: eller slik tenker na jeg.

S:[Z 9 ((latter)) BAR7Z L. mAD. Z2D, BD, [[HERAN]OXDOTD [FAd 2RIRELT 2
R 5 X | iz, 3TKELWL, () @A 0 (V7255 3) APHEETE Chwn
o, DB LI DT TIEH()RNTTTE ()32 5%\, FADHER R D D> ((latter))
HBZI VI DRECLTVOR, FHbhwTE (3) 20 ()EEOHEMIC()THTHLE
25K RL T, ZORDTFIBWT S 5T I &5, BHODOHTlin - 72, Bkt
LT

S: Ja!l ((latter)) Ja, det er jo naturlig, og liksom, sann, hun jenta, hun [[vest-europeisk nasjonalitet]]
jenta sier ogsa sann «Noen ganger forstar jeg ingenting heller!» sa hun er veldig snill (.) Ikke noe sann
(.) Sann (3) At fordi jeg ikke forstar sa er det noe liksom. Det er ikke noe (.) slikt. (.) Jeg vet ikke, det er
kanskje personligheten min ((latter)) Kanskje jeg har lett for a fgle sanne ting, eller jeg vet ikke (3)

sann (.) til laererens spgrsmal (.) at jeg ikke bare kan svare enkelt og flytende pa dem, og at jeg spor
hun jenta om det, det fikk meg til & mislike meg selv.

P: (11) ((P skriver notater))

55S — Dagbok — Oktober 2017

INY = —EDERETIHO CTY A=V VOEZ 27z, o< DT bW0[2E>T3
DG 67T, BoZe LELL Bo7, 2 A\ODAVDRFEZEINT, ZORFENLE T
TONT VD0 2EZ M 27208, 23R 120 d o7, MERNLDIEF
BriZ I ot AU TONTZADBEZEZBIET, 3> THAbGoTHRVBAD Wz,
Lol FAYNEITABRYVEA T LT L, MEINDKEII Db o7b Ly, &3
D, BBADKEL Y A=V JICOVTEHL AR L7 L, XD T2 X0 0%
ol Eo T, ELEIPHFELPOMED H L L7208, 2b 2 FEIUT
LLHMLLTVALGRERD TR -7, 20 e, /Y = —FBDIEMZ T CERTI[E %
FUHEZFARTE, BCHRATDIDLOLARADBDDLOLRNI L EDLBHH>T, TAFES
BRob RIS I Do

I norskundervisningen gjorde vi lytteoppgaver for fgrste gang. Jeg forsto aldeles ingenting, og ble
stressa og trist. Det var en oppgave der vi skulle hgre pa samtaler mellom 2 personer, og svare pa

hvor disse samtalene fant sted, men jeg forsto ikke én eneste oppgave. Det eneste jeg klarte a hgre
var tallene. Formen var slik at den som laereren pekte ut, skulle svare, og det var bade studenter som
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forsto, og studenter som ikke forsto. Tyskerne svarte jo som forventet enkelt, men den [[@st-asiatisk
nasjonalitet]] vennen forsto visst ikke. Etter undervisningen, snakket jeg med den [[annen @st-asiatisk
nasjonalitet]] vennen min om lyttinga mens vi gikk hjem, og hun sa ogsa at hun ikke hadde forstatt
noe som helst. Jeg tror at vokabular og grammatikk og sann ogsa er et problem, men jeg tenkte pa
nytt at det jo er lettere a forsta hvis sprakene i utgangspunktet ligner. | tillegg sa glemmer jeg den
norske bgyninga, og slar opp samme ord gang pa gang. Jeg husker ordene etter lyden, sa det er ogsa
sann at jeg ikke vet stavinga, og jeg lurer pa hvordan det skal ga pa prgven...

56S — Dagbok — November 2017

REFP T VERPFRNEE S, FTKKRE, KEB[2/ vy = —FETHEHELTHARD

BREVEY WAL IV TELLYLTRTE, RRIMIEZE > TEEETE Ty
LT [5EoTAD? | o THREIES, ZABHKEI KAV ETHDDBEZDL LIk

D 72nind,

Jeg synes at norskkurset har rask progresjon, ja. Det er veldig vanskelig. Laereren snakker pa norsk, og
alle nikker med, og ler med samme timing og sann, men jeg klarer ikke forsta hva de sier, og tenker

hver gang sann «Hvorfor ler alle nd?». Jeg kunne ogsa @gnske jeg ble i stand til 3 le pa samme
tidspunkt som de andre.

57S — Intervju 2 — November 2017

(samtale om hvordan det gar pa norskkurset)

S: iz 1E. (2) A2, (3)hmm, T 9\ 9 % 9 71 ((peker pd oppgave i boka)) [ Z#1% % - TX
RIw] Alwhif@Erthanzo ()5, hiEnrs2b Lazwide, 2o ()&
P& FNT 2 DD ((latter)) 22500 b 06, Z T2 T THNT, (2) T AXTDL Y
AT -, BRPHEECTE VRS H D00, AT () KEIC((latter)ETL () [Z o
MMM ZHAZICHE VWAL L] o T DEBWT2 L AX— A0, ((latter) 18
BHTAFTAPOLRZ =P LAV E, IRESLR Vo TWIEL2D Lk, (4)

S: For eksempel, (2) liksom, (3) hmm, sanne som dette ((peker pa oppgave i boka)) hvis vi far en lekse
sann «Gjgr denne» liksom, (.) tja, denne forstar jeg jo kanskje, men (.) hva oppgaven spgr etter
((latter)), det forstar jeg ikke, sa jeg ma f@rste finne ut av det, (2), og sa, noen ganger forstar jeg ikke-,
klarer jeg ikke skjgnne betydningen selv om jeg slar det opp, sa (.) spar jeg ((latter)) en venn, (.) «Hva

er det denne oppgaven spgr deg om?», og at det liksom starter etter a ha spurt det. ((latter)) Det er
kanskje sann at ingenting begynner uten a starte med leksene pa minus. (4)

P: 72 %1% & ((noterer)) (7)
P: Jeg skjgnner ((noterer)) (7)

58S — Intervju 1 — Oktober 2017

(samtale om oppstarten pa gruppeprosjektet i fagemnet)

S: 5 ANDHTERZ ()EoTWRAFITE, 2)kAd. (3)dbAA. HET()HID.
EOVNIEIIBRMNTED 20 oTWnIHIDEEDLARZT eWnITARL T, Tk, £H. &8
ATV EDREVENRL T, HEREZE 57260 dobZHWwHEIC, (J)HAFETZ HW»
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IR Z T2 VAT E, FHFEBTOFT AR POV E o Thd e, [ZoOHGE L5
PCoOTEZIEVVWATLEALI | (Vo TEI L., 2B Z T, HTEKRW ()25, B
BRPMMEOL AT, 20, FITWMELHEGET, @fobroT, 207V —7D, [[7
B el MRS () LI, B, bakl. EITETAVARLT (3) ART 55
b, 2 TCWIHIDB, WEDOHFTHoT, (JZNTH—FEL TS () &b LNz, (6)
S: Vi skulle si vare meninger (.) oss fem imellom, men (2) liksom, (3) selvfglgelig pa engelsk (.) og jeg
matte si hvordan jeg ville gjgre det fremover, og, ja, jeg klarte ikke si alt jeg ville formidle. Hadde det
vaert japansk, ville jeg fortalt det mer slik, (.) pa japansk ville jeg forklart det slik, men nar jeg ikke vet
hvordan det sies pa engelsk, sa tenker jeg «Hvordan skal jeg si dette ordet?» (.) og det far jeg ikke til
der og da, (.) sa jeg far ikke formidlet min mening, sann, det begrenser seg til veldig enkle ord, og det

a lage [[prosjektet]] med gruppa, (.) det, liksom, jeg fglte at jeg ikke bidrar skikkelig (3) jeg fglte det.
Det skjedde i det faget, (.) og det er kanskje (.) det jeg fgler mest pa na. (6)

59S — Dagbok — Oktober 2017

HEEH. [[7rY 2 MEREZ DIV TTHET 7, [TV 27 P OFEE] AR ER
BCRHT2OPHLL, V=T DAVAN=FIgL AL/ VY 2 —FETREL T, 72X
ICHFECHA T NG 2L Do/ e, HRONTHETELZ LSRRV zweBo7z L,
bol I N—THE LW EK LU,

Pa spndag samlet vi oss med gruppa for a lage [[prosjektet]]. Det var vanskelig a forklare pa engelsk
om hvordan man skulle [[gj@re ulike bidrag til prosjektet]] og sann, sa de pa gruppa snakket nesten

bare pa norsk. Noen ganger forklarte de til meg pa engelsk ogsa, men jeg tenkte at jeg ville bli i stand
til a forsta selv, og jeg folte at jeg ville bidra mer i gruppa.

60S — Intervju 2 — November 2017

(samtale om dagbokinnlegg 59S)

SSHDD (JIFELNE2 720 2 RAEA 5. Th, 2O, ) IEFEN() 295w Eic
[fEES >l 70 hEDb, XA /AT 2 —FBTEoT2h0, HHIEE S wIHEIC
[fEETNIENC DD 5B, o TWwWIHIDE, [.]

S: Jeg ville ogsa (.) gjgre [[aktivitet]], (2) hva skal jeg si, men, sann, (2), det a [[aktivitet]] (.) «[[Gj@r
aktiviteten]] pa denne maten» liksom sanne ting, det er kanskje, de sier det jo pa norsk, sa jeg forstar
ikke hvordan jeg ma gjgre [[aktivitet]], det ogs3, [...]

StHmm, B L 72-. OV ) 5501, Al TADHRE D, BEL 202722 TWnHD

H2TFE, 2)FH, HHICEZTHREDL, ZAREEL-, LW L (2) o T p, i
BRI LE()VEET, VETODb, TH, oI oTH, LHIFZRS AV STV I 2, &

Lo, BEREH, 2o TR0, TH, L2 oTEIHDDIHY L

77 2)SML7zVEWIBWEH 7208, [.]

S: Hmm, jeg ville forst-, hvordan man-, hva de snakker om og sann, jeg ville forsta det, men (2) tja,
hvis du tenker litt pa det s3, sa vanskeli-, vanskelige ting- (2) eller, kompliserte ting (.) a si det (.) pa
engelsk, det hadde vel ikke veert behagelig for dem, eller sann, det hadde ikke blitt forstatt, alt
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sammen. (2) Det tenkte jeg, s3, ja, jeg tenkte at deler av dette var det ikke noe a gjgre med. (2) Selv
om jeg fglte at jeg ville delta. [...]

S/ NY 2 —GhE o7, Iy = —FEOHT ((latter)) H3 28 () WE R D KGEEE S T,
mAih, [TZ20ISEIC(MEEERZT B]-. TV AR[EDNZIY ANTZH WAL %
] e, (290 RIR[ROVHNLELVVAL 2R\ oT()EIVIAD 3 BN
METIZ 572 AU % 72T 024 ((latter)) TH . ZAUTMEHZ 57, MHCTLA, WEARDE
TR —VoTALZDED, DKL () 207,

S: Det var pa norsk, men midt i en norsk samtale ((latter)), at jeg (.) plutselig skulle bruke engelsk,
liksom sann «Burde vi ikke [[gjgre handling]] slik-, burde vi ikke legge til en sann [[del av
prosjektet]]?» og sann, «Burde vi ikke [[gjgre handling]] pa denne maten?», (.) det hadde krevd mot

for & kunne bryte inn, ikke sant. ((latter)) Men, det var umulig. Det var umulig. A plutselig hoppe inn
pa engelsk og sann, det hadde jeg ikke (.) klart.

61S — Dagbok — Oktober 2017

GBEIZ /Ny 2= NEBD L ENL T, HRTEHSLEELZST ) LLNLETTEATD
bab L, ~RICHEIEEDS bWz, 72 /AT 2 =BTV LWL TEILTTHLTIKE
AT NTZDOBIE LD o7z 7200, ol /vy z—fECTHNDORFbERIHTE S LX)
D 7znweE o7z,

Denne uka har det veert mange situasjoner der jeg mgtte nordmenn, og de blir glade bare ved at jeg

sier noe jeg har laert pa kurset, og man fgler seg naermere hverandre med en gang. Jeg ble glad da de

ble kjempeglade av at jeg bare sa at maten smakte godt pa norsk. Sa da tenkte jeg at jeg vil bli i stand
til @ oftere uttrykke fglelsene mine pa norsk.

62S — Intervju 1 — Oktober 2017
(samtale om at det er vanskelig a bli med i samtaler og diskusjoner i grupper, noe hun sier hun vil bli
bedre til)

SAHNHMTHELZVRL VLI DR[[TrY 22 Mook, be, 77y FA—F, KRAD
— WO, [~

S: Situasjoner der jeg vil kunne snakke i mindre grupper er den gruppa vi [[gj@r prosjektet]] med, og
med de jeg bor med. Helt i starten, [helt i starten

P AR EZAIEATHET?

P: Hvordan] bor du?

S:[[FAERDLHIN T, Ty 22 &, 22 &, FYFUVEMANRTEATY 2T, £
HETAIMEATT, ()T() F-. 2z &

S: [[navn pa studenthybel]]. Og, ja, hmm, meg inkludert sa er vi 8 som deler kjgkken. Ja, jeg bor pa et
sant sted (.) og (.), ja-, hmm

P: KA NTTH?

P: Hva slags folk bor du med?
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StiE. v = — AL () IBEERAD [IPEBER AL [[PEER AL () 2 2 &0 [[FKRANL [BRT7 &7
AL () SRR A, £ O E TIEZ D[FEERAIIL 72 < T, [[ERANBWE L7z, JF
o2b e ol E, (3) T, ZDAEMRANRIFE-H 2 IR, AALRTESF E2Eo72ATT X
((latter)) ¥ & E> T, BRI N—T 4 —Acnin, T, AABRTF v FVIcET > T, i
THRVEE, HRTEICAA LR CTREBE S TR WRE U072 TE () ZDRFIC () £
B ()R )BT I, IR VRREEEB VTS ETORETLE, () Th
WKED()BRATEAI, TARZ—=L DRI >T [HRTIREI D ? ] Aiznwirl
BT, TH, Dot EHS()TEIA-WLARIKLE T, TR AD, BRICE > TET
CTNNDEDFD ()% DTy BRADZD, =T 4 —ikboztkic [FA=bEWT3721T
- HWT2 7207257 k4] ((latter) o TWw I REED ()2ehz ATLT [Z54, b L
XD o721 ((latter) A 720k () 22 HEE o TEDN—T 4 —=Bifkbob e oT, 72
Do ()ZNERT—D2PAD LRSS WS 0ZARITE () Z 2 TREEA—BRIICT NV —
TORCThAD», RETIOHL Vo TTIWZDORITE LT L2, £95 ()

S: Nordmann, (.) [[vest-europeer]], [[vest-europeer]], [[vest-europeer]], (.), hmm, [[s@r-amerikaner]],
[[#st-asiat]], (.) og na en [[vest-europeer]]. Helt til nd i det siste var det ikke en [[vest-europeer]], men
en [[vest-europeer]] her. Men han/hun dro hjem. (3) Og, nar[[vest-europeer]] skulle dra hjem, sa
lagde alle vi pizza sammen ((latter)) Lagde pizza og hadde sann avslutningsfest liksom. Sa alle samlet
seg pa kjpkkenet og snakket om alt mulig, det var sann alle bare hang liksom (.) Da (.) ja (.) ganske (.)
ikke bare ganske, men for meg var det slik at jeg nesten utelukkende bare hgrte pa samtalen. (.) Men
noen ganger, sa (.) hva skal jeg si, sa ble f.eks. Disney tema og jeg ble spurt sann «Hvordan er det i
Japan?», og ja, sa jeg sa (.) noe liksom. Hun [[@st-asiatisk nasjonalitet]] jenta jeg satt ved siden av (.)
var ogsa i samme situasjon, og liksom sann, da festen var over sa var det sann «Vi bare hgrte-, bare
hgrte p3, ikke sant?» ((latter)), (.) og festen sluttet ved at vi snakket sammen oss to og hun bare «Ja,
vi snakket jo ingenting!» ((latter)) (.) sa (.) dette var f@r jeg hadde veert her i en maned (.) og det var
kanskje da jeg aller fgrste gang fglte at det er vanskelig a snakke i grupper. (.)

PATTCZ I WVIKLIC o2 ()o TRVWET?

P: Hvorfor (.) tror du det ble slik?

SHmm, il CRAZ A5, bl

S: Hmm, ja hvorfor det mon tro, jeg vet ikke.

cHO b 2 OEANS ANl o 7z

P: Det at bade du og hun koreanske ikke fikk til 3 bli med i samtalen.

o

StHmm (3) R A 725 (3) e BA . 1F\-, 13V (il A2 E L7z ot A A I3 fF > T 1L
5ERIL()VRAESLI (VHOTINE EEIAZTE(3) RATTERWVALS (3) hmm
(4) ZD()E V- () HODFHE > THARICEHNTE H5ToTWI & ()28 () XD ()ERL
T3 ()ZEEDBIEE 2 5T 2((latter)) B ICeEHEH 2K 2

S: Hmm (3) hvorfor det mon tro, (3) kanskje, at- at-, altsa jeg tror jo definitivt alle hadde ventet pa
meg hvis jeg hadde sagt noe (.) hmm (.) jeg tror jo de hgrer pa meg. (3) men hvorfor jeg ikke kunne
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bli med i samtalen (3) hmm (4) den (.) a- (.) hvis alle hgrer pa det jeg sier sa (.) kanskje (.) sann (.) at

rommet liksom stopper nar jeg snakker ((latter)) all oppmerksomheten kommer pa meg.

POAIAIA

P: Ok, ja

S: ZD, AAREFTEZZEABCTHIT L) A7-20ARECTHEHL T NTEALTE () ZD
() B D72DICEFED () IEE 5> THABRDBE TN T THID-() 2 ()ENTH S -

THHCTHDDHEST L () EVIDOR () RAES I, A HHEKR W ((atter) (3) Hd 7\

<,

S: Litt sann, alle fglger nok med og tenker at de vil hgre pa meg, men (.) sann (.) at samtalen stopper

(.) bare for min skyld, og at alle hgrer pa meg-, i den situasjonen der jeg blir fulgt med pa og hgrt pa
sa klarer jeg ja, liksom ikke (.) hmm (.) si noe ((latter)) (3) Det gar ikke.

P THMMD AR ADNE 726, AAGRERICHLSTLEDY ?

P: Men hvis noen andre sier noe sa hgrer vel alle etter?

S:IH A, [ZD

S: Ja, [det

P: LBl AAL—FEL 2RV TTH?

P: S3], det er vel likt for alle?

S: A, DA (VEELTEDIERAD () RATED D (VIEAMTARIER - DS
PERB?2IRATEA, AITEIALS, ZD (VATEZLIFVATT 2N

S: Nar noen andre (.) snakker sa er det liksom sann (.) hva skal jeg si (.) at engelsken bare flytende
over-, over-, overlapper? Hva skal jeg si, sann (.) hmm, hvordan skal jeg forklare dette.

PPEHIH, TH

P: Joda, men ((P viser at han forstar))

S: Z 9 ((latter)) 772> D £3 7 ((latter)) 2 A 725 9 () REEDWNA R L — R,

S: Ja ((latter)) forstar du? ((latter)) Det er litt sann (.) at samtalen flyter lett.

P: 9 A (13) (P noterer)) Z L, fAICRAL—X7ZLBVETH ? 130D AD

P: Ok. (13) ((P noterer)) S3, hvorfor synes du det flyter sa lett? De andres samtale.

S: R ATED (3) A TAL =X DD (10) ~ R (6) 78 A TR L — X7 A TT H 42 ((latter)) HFE

(7) FEEDOHI T 2 HEER L o0, DR 0WT, RL—-ACHTL 3 ->TDO0H 5 L

oL, ZEAMOD B) VA=V 7 () HEbBRAPRHFEOEIICETHOVT VL oTE L ED

b, Aozl bd Xy b FABLEEIALITE, FATERZ R, £ 3ailoask

M CcEChdrolzl, ZOHENEEEIC () 220N TWITThRroT, 72000 %ZDEEE. 51/
R, Fukw () ZORER MY 73010 TRTE, MirVweIAET%ESoT

L0000 ()EXPD (VHAMIZE 00D, 2 TwI Db ()HEY
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J: < ﬁj\ﬁ)oftﬁ)of:o

S: Hva skal jeg si (3) Hmm, hvorfor det flyter (10) hmm (6) hvorfor flyter det sa lett mon tro ((latter))
engelsken (7) de engelske ordene som kommer ut stopper ikke. De stopper ikke, og jeg tror det er
det at de flyter sa lett ut og, kanskje deres (3) lytteferdigheter (.) grene er ogsa liksom i stand til a
henge med pa alt i den farten som samtalen har. Jeg tror egentlig jeg ogsa kjapt kan si hva jeg tenker,
men da var det sann at jeg fgrst og fremst ikke forsto alt i samtalen, og en sa rask samtale (.) kunne
jeg ikke henge med pa. Sa hva jeg skal snakke om n3, i den samtalen, sann omtrent hva de store
temaene handlet om forsto jeg, men jeg forsto ikke helt ned til detaljene (.) sa (.) sa hva det passet at
jeg skulle si, det (.) forsto jeg ikke.

P: o)A (B)BFEICAST() Db ko LRI N0 T DLV ETH?

P: OK. (4) Har du opplevd at du blir med i samtalen (.) og at temaet ikke har passet helt?

S: FEAE Tz ()

S: At temaet ikke har passet (.)

PPZNEBREL T, (JFEIZVDDR

P: At du har veert redd for det, (.) og latt vaere a snakke.

S:(4)ZFND BFRICLTEDR(B5) A, [UICLTE2DHDLLBVET ()Z5A, D
(4) DFEOHFHTHD-. AL, RARNPFELTTC, AOPERFEICA->T()broThTw
L2 EHE0DED, BrobHODVEST-HIE() E2PMsbbhro/26E5 L XS
L2 B)ARBE oL KT LT OHERHTI AL 2 d 250 ()2 ()2
WEWIDLLDIEH D () IET (6)

S: (4) Det (4) hmm, tenker jeg pa det mon tro (5) jo, jeg tenker nok litt pa det (.) kanskje, (4) hvis jeg i
samtalen-, ehh, alle snakker og sa kommer jeg inn i samtalen (.) og sier kanskje noe som ikke passer
akkurat da, eller at ordene jeg sier (.) ikke blir forstatt, hva skal jeg gjgre da? (3) Det er definitivt slik
at ordene ikke kommer sa lett ut for meg som jeg gnsker, sa (.) det (.) at det er skummelt har nok litt
asi.

P: T%H ()

P: Men (.)

S: ((latter))

S: ((latter))

P BV A IV I LT, BADPE-T () brotHEAZ2dLNAWL
HLrHIEVWNWE AL o d LNGEWVAZTE, Fidzh, [UcL T30 ?

P: Men hvis du ikke har helt perfekt timing, eller om du sier noe (.) og sa er det kanskje litt feil, eller
at det ikke passer akkurat der. Tror du de rundt deg bryr seg om det?

St RIS LAVATT L, [icLZzwl, Lad, 2, EECZz07 7 v b
A—PZOFEDLNTS, Ad» () DD, [REbHL L] Alzvin, [2RE25] 4
ZWREUT()EbRTwE LY ()hmm(4) TH (J)HADOHTLRICLTEAL BT
To THORERRAPENLZZ 2L WS DIEIH 20D L AVITE ()EH, TORKEHD
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DEFXYIIMNS L 5ICiEhoTs, £d, THICAL LTENLLL VO LEEL T

b LieniF &,

S: Nei, de bryr seg helt sikkert ikke om det. De bryr seg ikke, og i tillegg sa har jeg faktisk fatt hgre det
fra noen jeg bor med, sann (.) ehh, (.) jeg ble fortalt «Vi hgrer pa deg vi!» liksom, sann «Vi hgrer etter
sa det gar bra!» men (.) hmm (4) men (.) jeg tror at jeg innerst inne bryr meg. Men det er kanskje noe
med det at jeg i det siste liksom har blitt vant til det (.) Sammenlignet med da jeg kom sa har jeg blitt
flinkere til & snakke. Men, det som spiller inn er kanskje at jeg har blitt vant til det sann personlig.

P:(5) 72213, ADVSThol-D-, ZDXSZTDNX—T 4, T4 RA=—, HEKFE o7z &
2, (VRbNH?

P: (5) Jeg forstar. Temaet som var lett a bli med pa-, pa den festen, Disney, hvordan det var i Japan (.)
Da du ble spurt om det?

SSiikoNn7zos, WL ()EH, ZNICHLTHRALRDBENTENEL (3) A (4)
S: Om jeg blir spurt sa snakker jeg. Ja, jeg snakker og (.) ja, det hgrer jo alle pa (3) ja (4)
P, HRIZE S ? o CTHEHD»PNT () EAZ- IRNWEFT?2EIRVTELAEZ? ZDRE,

P: Ehh, nar du blir spurt hvordan det er i Japan (.) Hva slags-, hva tenker du da? Hva tenkte du? Pa det
tidspunktet.

$:(3) B, mELEIRONT?

S: (3) A, at noen spurte meg om noe?

P:oA, ZOHAKR-, 74 X=—1F-, FAREMTLZ?

P: Ja, det med Japan-, Disney-, Hva slags spgrsmal var det?

S: 2. AL, ZTD()ARA VADTRT AV ADT 4 A==l TolzA=0Winihix LT

T, [HRICOH S kn? ]| AvBmELojfinTt, [TOHARSTT4 X=—=F Vv F72i
LT, 72 MlRArdbsihn?] v—0zt, [H2L0?] Al-0RELICk->
CTIHE2HL| HIwk () ZAAVICLET—<X=7T] Azl ()E- T,

£H, ZORAFEIRON TEBICHKFETEALICEIEZ-. )AKZZT L, HHlic, T

(VEATED, BADPZDRFEDOHICIIRON AP 0720 1F -, Ao ThVALZLEBVET,

hmm (3) 7 A T2 A TT D4

S: Ehh, sann (.) hun spanske jenta snakket om at hun hadde veert i Disneyland i USA, og sa ble det
sann «Dere har jo det i Japan ogs3, ikke sant?», sann «Men Japan har ikke bare Disneyland, dere har
en annen ogsa, ikke sant?». Altsa Disney Sea. Sa det ble sann «Dere har det, ikke sant?» og jeg bare
«Ja, det har vil», «Det er en temapark med havet (.) som hovedteman» (.) sa jeg. Sa da jeg ble spurt sa
svar-, svarte-, ja, jeg svarte helt vanlig pa engelsk. Helt vanlig. Men (.) hmm, hvis jeg ikke hadde blitt
spurt om noe da sa hadde jeg ikke blitt med tror jeg. Hmm (3), jeg lurer pa hvorfor.

P:T 4 R=—D5EICR>T [H, HFEICHDH D L Hiz\nwix

P: S& nar samtalen handlet om Disney, sa kunne du ikke bare «A, vi har det i Tokyo ogsa!»

S:ZH 1 iF. BoThw, (JEoThWwlL, 295X Thhr o727 (6)
S: Jo! Men det sa jeg ikke (.), jeg sa ingenting og jeg klarte ikke si det (6)
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P2l ldbeAl, AL THERDDZ L] THID()VZEADIEBDHIALTE., %
NTHLHRS Lo -HEIT?

P: S3 du hadde en sjanse til a si «Vi har det i Japan ogsa!» (.), men hva er grunnen til at du ikke sa
noe da?

S: () #E L7rd o B H 2

S: (.) Grunnen til at jeg ikke sa noe. Hmm.

PRE LIz o7?

P: Ville du si noe?

SS()A A, WReTH hmm@B) L7z ozoT0i()EdH, T4 X=—DEFHEL TS 7%
STWLIHAICE ST, TE)TH, ZD()DobeFWVWVARLZWICIEEDLRP o721 L,
ZOHZODASTWITERFEONEL L, £H. Hdihz > LEXILEEE 5 o Tl o721
E. XDRYRYRYRYEGE () BPRATEHICB) Ao TwT oz, ZNIEHRA T
59, ZORIWCHDPBEVDOWT Do TONR—FDH LD LGV, (3) T, ZD
HOBA>TWwo T, DR olXRALRBENTELNIDE () ZDR2 X0 ZDE o %
FCHNT LD AR L 1TE S . BBICHRBHIRDOT 4 A=—D Z LG L7zRbiES L L,
BIBEDBETL N2 DD, 2D, ToFETOMNL F()EDD, ZOHORFHEOHIC
A2 TniFRWnoTWw) DR—FRE LB o720 Ltk n,

S: (.) ehh, nei, eller, hmm (3) kanskje ikke direkte at jeg ville si noe men (.) hmm, jeg tenkte liksom «A,
de snakker om Disney!». Og (3) men, sa (.) jeg tenkte ikke veldig at jeg ville si noe, men jeg tenkte at
det var et tema jeg ogsa kunne blitt med i, og at jeg hadde klart & snakke om det hvis jeg hadde
bestemt meg for det. Men jeg klarte ikke bli med (3) i en samtale der (.) alt bare flyr rundt sa lett. Jeg
lurer pa hvorfor det. Den viktigste grunnen er nok at jeg ikke hadde klart a3 henge med i den farten.
(3) og, hvis jeg hadde blitt med og alle hgrer jo pa meg, ikke sant (.) sa hadde det jo ikke blitt den
samme flyten som det var fgr jeg sa noe. Og det var egentlig sann at flyten ble annerledes da jeg
snakket om Disneyland i Tokyo sammenlignet med flyten frem til da, fordi alle hgrer pa sa (.), sa det
stgrste problemet var kanskje at jeg ikke var i stand til a bli med i en sa rask samtale.

63S — Intervju 1 — Oktober 2017

(samtale om hvordan det er a snakke med studenter fra ulike land)

S:7A, FEED T YT ANEEELIEI A ()FELPT Vo TWwIDIE, I—u vy XD Al
bo b, FEEEEZ L. (2) B () FE"EJ?HXFYL&MC L, o, MG ITCHARS
W] o T RFFbICEob R, HAMBAZW I EEHEALANR V-, B LN
Wb, ThH, HAD, T/TAKE\F% F5r LA UL~ DR HE TR 22005 ()
ZE, ()20, TYVTDODANERED 72T D () B0 IED -7, 1T L ((latter) D -
ta—uy SONEBbLRErRoTRI, [berAd, dol, fizhZs ] oTw
S (V5FEB b H o,

S: Liksom, det at det er lettere (.) @ snakke engelsk ogsa, med asiater, det er fordi europeere er enda
mer flytende i engelsk, (2) jeg (.) forstar ikke det som blir sagt, og sann, da blir det veldig sann
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«Unnskyld!». Fordi det jeg vil formidle, det klarer jeg ikke a formidle-, det klarer jeg ikke a formidle
alt av, men, liksom, hvis det er en asiat, sa er det veldig sann, de kan snakke engelsk med samme
felelse og niva som meg (.), sa det, (.) sa det fgltes jo tryggere (.) @ veere sammen med folk fra Asia.
Men! ((latter)) Jeg falte ogsa (.) at jeg matte interagere mer med de fra Europa, sann «Jeg ma ta meg
sammen og snakke mer!».

212



Vedlegg 2: Intervjuguide

Fgrste intervju

Bakgrunnsinfo

e Alder
e Fpdt
e Oppvekst

e Hva slags skoler har du gatt pa tidligere?
Studier og motivasjon
e Hvorfor valgte du studiet og universitetet ditt?
O Hvordan trives du der?
0 Hvordan er du som student sammenlignet med medstudentene dine?
e Drgmmer (jobb og fremtid)
e Hvorfor dra pa utveksling?
e Hvorfor Norge og ikke andre land?
e Hvorfor lzere et nytt sprak?
0 Holder det ikke med engelsk?
Universitetslivet
e Hvilke andre fag tar du dette semesteret?
0 Hvorfor disse?
e Fortell om hvordan du opplevde...
O studiestart
0 fgrste dagen med norskundervisning
0 fg@rste dagen med undervisning i andre fag
e Hvordan er fgrsteinntrykket ditt av universitetet, fagene, undervisningen, Norge?
0 Har du opplevd noen vanskeligheter? Fortell.

Midtveisintervju (1-2 intervjuer)
Norskklasserommet
e Hvordan opplever du totalt sett norskkursene?
0 Hvordan er det sammenlignet med forventningene dine?
e Fortell om det du liker med norskkursene
O Fortell om noe spesifikt du har likt/episode fra den siste tiden. Hva skjedde? Hva var
positivt?
e Fortell om det du ikke liker eller synes er vanskelig (trekke frem episoder)
0 Fortell om noe spesifikt du har mislikt/en vanskelig episode fra den siste tiden. Hva
skjedde? Hva var negativt/vanskelig?
e Hvordan er du i klasserommet?
0 Stille? Aktiv? Hvem snakker du med?
O Har det forandret seg over tid?
O Erdet ulikt fra de andre emnene du tar?
(0]

Fgler du noen ganger at du vil ta ordet, men ikke gj@r det likevel? Fortell om en slik
episode.
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e Hvordan fgler du deg nar... (fortell i episoder)
O du ikke forstar hva leereren sier
O noen andre tydeligvis forstar bedre enn deg
O du tydeligvis forstar bedre enn noen andre
e Hvordan har norskferdighetene dine utviklet seg siden du kom hit?
O Synes du selv at du er flink eller darlig i norsk eller til 3 laere sprak?
0 Har du noen bekymringer for progresjonen din?
= Nar og i hvilke situasjoner fgler du eventuelt at du ikke henger med?
De andre
e Hva slags medstudenter har du?
0 Hvordan er de i klasserommet? (sammenliknet med deg?)
O Snakker/spgr de mer? Hvem er det som sp@r mest?
e Har du noen positive eller negative opplevelser med medstudentene dine? Fortell.
e Hvem pleier du a sitte med og snakke mest med? Hvorfor?
0 Hvem liker du best 3 jobbe sammen med? Hvorfor?
e Hvordan har leereren veert?
0 Hvordan tar hin hensyn til at studentene er forskjellige?
Utenfor klasserommet
e | hvilke situasjoner bruker du norsk i hverdagen? Med hvem?
0 @nsker du a bruke mer norsk? Hvorfor?
e Har du noen positive eller negative opplevelser med bruk av norsk? Fortell.
0 Episoder der du helst ville snakket norsk?
e Hvordan trives du i Norge og pa universitetet generelt?
0 Har du opplevd noen vanskeligheter? Fortell.

Siste intervju
(Jeg tar ogsa med elementer fra midtveisintervjuene i tillegg til disse spgrsmalene)

e Hvordan har du generelt opplevd norskkurset dette semesteret?
e Hvordan har din deltakelse/aktivitet i norskklasserommet forandret seg gjennom
semesteret?
e Fortell om noen av dine beste/verste/mest utfordrende opplevelser...
0 | norskklasserommet
0 lundervisningen i ordinzere emner
0 | hverdagen
e Hva slags rad ville du gitt til en ny japansk utvekslingsstudent?
e Erdet noe leererne eller universitetet bgr gjgres annerledes for a bedre legge til rette for
sprakleering?
e Har du forandret deg siden du kom til Norge? Hvordan? Hva er annerledes?
O Har du endret syn pa deg selv fra fgr du kom og til na?
O Har du fglt deg dum i Igpet av semesteret?
O Hva tror du medstudentene har tenkt om deg?
e Hvorfor (ikke) fortsette med norskkurset?
e Hva er dine videre planer, bade akademisk og jobb?
e Andre kommentarer?
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Vedlegg 3: Instruks til skriving av dagbok

Dagbok A&

Skriv om det du vil fra opplevelsene dine den siste tiden i norskundervisningen og hverdagen din som
student. Du kan gjerne tenke pa hva du vil fortelle noen du kjenner (f.eks. familie eller venner) om
opplevelsen. Prgv gjerne a tenke pa fglgende temaer:

norskundervisningen, hvordan det er a leere norsk, din egen aktivitet i klasserommet, medstudenter,
bruk av norsk i klasserommet og ellers i hverdagen, undervisning i vanlige emner

Fortell gjerne om spesifikke opplevelser eller episoder fra den siste tiden.

BED /vy = —FEDRESLH A DEFOFRICONTE LTI ZI 0, b LERBERLREIC
ENEBZALED, LI BHEZERLTEHBTHVWWTT, Tido7r—vdfiiitTts &
W TT,

INT = RO BERNIC VY = —FER SR BETOHRDT /T 4T 4
FTEIRHERE) . 77RAA M, HEPCHADER T/ VY = —ERfE> 2 &, —fk
Ho#

TENIE, EH-o7-BEN AT Y — FoREZIES T F X0,
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Vedlegg 4: Samtykkeerklaering og informasjonsskriv

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

Bt 515 71 (K&

”Fra fjern og naer — farstespraksbakgrunn, identitet og
makt i sprakklasserommet”

Bakgrunn og formal #FFEROERE BRY

Formalet med studien er a fa dypere innsikt i situasjonen til japanske utvekslingstudenter ved
et norsk universitet, spesielt i forbindelse til norskkursene de deltar pa. Studien har som mal a
avdekke avgjgrende faktorer som kan pavirke laeringssituasjonen og mulighetene for laring i
denne gruppa. Dette kan i fremtiden brukes for videre studier eller for & gjere forbedringer i
leeringsmiljget.

WEFED HHNE HARNAZHRE 2B ) VD = —DRFETOFEE, FiZ/ VD = —5ED
REZLIBBRLTVWDIDEHNDL LT, SHICIOI V=T DOFERESH
POFREMEIC B2 52 2 HRZHIET DL L0 HIUTT, #RITFRRINTH 7272
R, 3 FERELZWET L Z LISHTEET,

Utvalget rekrutteres blant japanske utvekslingsstudenter som i hgstsemesteret 2017 gar pa
norskkursene ved det deltakende universitetet.

SN DI RE 1F 2017 FEFRKFEHNTKRFED ) vy = —EORERZ T T2 HAANE24E
<1,

Hva innebarer deltakelse i studien? SMFIZLTEL &

Deltakere vil bli bedt om fglgende i perioden september — desember 2017.
WMRICBINT 52 T201THEIANH 12 AE T, Tl A2 LTHEL LB
JFEWL 7,

o Skrive jevnlige dagbgker om opplevelsen av norskkurset og mgtet med/bruk av norsk i
hverdagen
N 2 —EORES ) NVT 2 —FETOATEE E SRR L TV HENITHONT
EHCHREEES 2 L

e Bli intervjuet ca. én gang i maneden om samme tema (med lydopptak)
HIZ1ERRET, AL7 =<2 TA v X Ea—4% 52 & @&
%)

o Bliobservert i en vanlig undervisningstime ca. 1-2 ganger (med tillatelse fra lzerer og
medstudenter)

216



1-2 [, REZHIEEITBESIND Z L FHYDEE LMOFADOF ST
e D)

Hva skjer med informasjonen om deg? flfl A& ¥R @ i \»

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Kun forskeren vil ha tilgang til radata
og personopplysninger. Personopplysninger lagres separat fra radata med koblingsngkkel.

TANTOMAEHRZNEIHRNET, EAEREET —ZIIREE LR L Z &N
BRODOTY, MO LADENRTE NI IS, ANFHRITET =2 Ll e ZAIZ
RFSNET

Deltakerne vil bli anonymisert i oppgaven og det vil ikke veere mulig a identifisere deltakere,
leerere eller medstudenter.
SN, RO FAEITIRANDFENR TERNE I ITEAICSNET,

Prosjektet skal etter planen avsluttes innen 31. mai 2018. Anonymiserte radata vil lagres

kryptert for eventuelt fremtidig bruk i andre studier utfert av forskeren selv. Ingen data deles

med andre enn forskeren.

M7 a o7 MI20184-5 A 31 HETIZRETTAHTETT, TO®RET —XIZ

Eﬁé bk Sz ECHRAF éﬂi‘ﬂ“ Sth. WHEEARNTET DT 2 Bz 7o itgt
WS ZERHV ET, 7 TERNDS DO NICHEFTHZ E1TH Y

EHEA,

Frivillig deltakelse {EES

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli slettet.
lﬁ%‘%a:&ﬁuﬁé ZLIFEET, WoOTHHBEZMOTBRET 2N TEET, B
LG AEIET X ToT7T—2 LENGFRPHIR S ET,

Dersom du gnsker a delta eller har sparsmal til studien, ta kontakt med
SIFLELEMB BN, FROEE CIHEKAE S

Student/forsker Fe4: - fiff9£ 3 Per Gunnar Paulsen (tIf:
Hovedveileder 538 ##%: Lars Anders Kulbrandstad (tIf:
Biveileder 455 ##%: Marte Nordanger (tlf:

Behandlingsansvarlig institusjon er Universitetet i Oslo. Studien er meldt til
Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata AS.

M RZIAARRETT, KTV 7 MIFFEEOEA G R #EA Y 7T A~ T
&H5HNSD, /D =—WET =2 —ITRE SN TWET,

Samtykke til deltakelse i studien #FZESM D [F=

For deltakere =& /4
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QO Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta
WRONEZIEIEL /- LT, STt z2RAETS

0O Jeg samtykker til at radata fra prosjektet kan lagres etter prosjektslutt og brukes i
eventuelle fremtidige studier utfert av studenten

AK7ad 27 b OERTHETH, ET— X BMEEI N, MTERERADLTT S 51
OWfFEICfEENZ 2 L 2KML - BT, AET3

“

(Signert av prosjektdeltaker, dato) ZMFE oS4~ HAF
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Vedlegg 5: Prosjektvurdering og godkjennelse fra
NSD

Lars Anders Kulbrandstad

Var dato: 14.08.2017 Var ref: 55001/ 3/ LAR Deres dato: Deres ref:
Tilbakemelding pa melding om behandling av personopplysninger

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 02.07.2017.
Meldingen gjelder prosjektet:

55001 Fra fjern og nar - farstespraksbakgrunn, identitet og maki i
sprakklasseromimet

Behandlingsansvarlig Universitetet i Oslo, ved institusjonens everste leder

Daglig ansvarlig Lars Anders Kuibrandstad

Student Per Gunnar Paulisen

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av persenopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomferes i trad med opplysningene

gitt i meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan
settes i gang.

Det gjeres oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget
skjema. Det skal ogsa gis melding etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje
skriftlig til ombudet

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 31.05.2018, rette en henvendelse angéende
status for behandlingen av personopplysninger.

Dersom noe er uklart ta gjerne kontakt over telefon.

Vennlig hilsen

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

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS ~ Harald Hérfagres gate 29 Tel: +47-55 58 21 17 nsd@nsd.no Org.nr. 985 321 884
NSD — Norwegian Centre for Research Data  NO-5007 Bergen, NORWAY  Faks: +47-55 58 96 50 www._nsd.no
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Personvernombudet for forskning (ﬁ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 55001

INFORMASJON OG SAMTYKKE
Utvalget informeres skriftlig og muntlig om prosjektet og samtykker til deltakelse. Informasjonsskrivet er godt
utformet.

TREDJEPERSONOPPLYSNINGER

Det oppgis at det ikke vil bli innhentet personopplysninger om tredjeperson. Personvernombudet forutsetter
derfor at det innhentes samtykke fra samtlige personer som det innhentes opplysninger om. Vi anbefaler at
informantene bes om 4 omtale personer som ikke deltar i prosjektet pd en méate som ikke identifiserer
enkeltpersoner. Medstudenter ber dessuten informeres om prosjektet i forkant.

OBSERVASJON

Det skal gjennomferes observasjon av undervisning. Personvernombudet forutsetter at det ikke innhentes
personopplysninger om tredjeperson i denne sammenheng. Dette betyr at det heller ikke kan gjeres lyd- eller
videoopptak. Medstudenter ber likevel informeres i forkant om at det vil bli utfert observasjon samt at det ikke
vil innhentes personopplysninger om dem.

DATASIKKERHET

Personvernombudet legger til grunn at forsker etterfalger Universitetet i Oslo sine interne rutiner for
datasikkerhet. Dersom personopplysninger skal lagres pd privat datamaskin og/eller mobile enheter, bor
opplysningene krypteres tilstrekkelig.

PROSJEKTSLUTT

Forventet prosjektslutt er 31.05.2018, Tfolge prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger da anonymiseres.
Anonymisering innebarer 4 bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjeres
ved &:

- slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsnekkel)

- slette/omskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av bakgrunnsopplysninger som
feks. bosted/arbeidssted, alder og kjonn)

- slette digitale lyd-/bilde- og videoopptak
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Vedlegg 6: Kodebok fra Nvivo

Teksten i dagbgkene og intervjutranskripsjonene ble kodet med én eller flere av falgende

koder. Kodeboka ble kontinuerlig videreutviklet og endret underveis.

Felelser Kultur - bakgrunn

Anger

Bittert

Ensom

Flaut

Forngyd

Faler seg sett ned pa
Faler seg ubetydelig

F@les rart

Glad, lykke

Gleder seg

Gay, interessant

Irritert

Kjedelig, uinteressant
Misunnelse - beundring
Nervgsitet

Nysgjerrig

Overrasket

Selvforakt

Selvsikkerhet

Sint

Skuffelse

Skummelt

Skyldfplelse

Slapper av, lettelse
Slitsomt

Stolt

Stressa

Syk, darlig form
Takknemlighet

Trist

Ukonsentrert

Usikker

Interaksjon med - handler om

Annen student
Hybelvenn

Leereren

Medstudent

PG {forsker)

Tilfeldig person i storsamfunnet
Venn

Samtaledynamikk

Far ikke deltatt, sagt det hin vil
Far ordet

Hastighet pd samtale
Lett & ta ordet - sparre - snakke
Stillhet

Talemulighet

Tar ordet

Tema deltaker ikke har lett for & delta i
Trekker seg unna
Vanskelig 4 ta ordet - snakke

Bevissthet rundt at deltaker er japansk
Forskjeller K1-K2

Japansk, typisk, kultur

Jeg-vi forstar bedre hvordan noe fgles
Sammenligner med lapan

Snakker om Japan

Stereotypier

Vil forsta Norge

Nasjonalitet

Andre
Argentinere
Chilenere
Indere
Russere

Asia
Japanere
Kinesere
Koreanere

Vestlig
Australiere
Briter
Kanadiere
Franskmenn
Irer
Italienera
Nederlendere
Nordmenn
Polakker
Spanjoler
Svensker
Tyskere
LisA

Spraklaring og bruk

Avstand japansk - norsk og engelsk
Far ikke brukt norsken

Hviler pa engelsk

Naturlig, vanlig

Opplever forskjell pa niva, ferdighet
Positiv utvikling

Sammenligner L1-L.2

Sammenligner niva, ferdighet
Uralig for utvikling, resultater
Vanskelig med engelsk pensum
Vanskelig med muntlige ferdigheter
Vanskelig 4 si noe pa norsk/engelsk

Sted

Ellers pa campus
Emneklasserom

Fest - utested

Hjemme - studenthybel
Hos venner
Norskklasserommet
Storsamfunnet



Om andre
Andre aksepterer deltaker
Andre bryr seg ikke
Andre er darlig forberedt
Andre er frekke - diskriminerer
Andre er livligere
Andre er slappe, ikke aktive
Andre forstdr deltaker
Andre forstar ikke deltaker
Andre gir oppmerksombhet, er interessert
Andre gir skryt
Andre gjgr-opplever noe annerledes
Andre snakker mye
Andre underviser - hjelper
Deltaker bryr seg om hva andre tenker
Deltaker hjelper andre
Deltaker overlater initiativ til andre
Deltaker sammenligner selv med andre
Deltaker sgker folk med samme interesser, felt
Deltaker tilpasser seg den andre
Deltaker vil at andre skal bekrefte egne meninger, innsats
Deltaker vil ikke forulempe
Deltaker @nsker & bli bedre kjent med andre
Positiv vurdering (godhet)
Positiv vurdering av medstudent (egenskap)
Positiv vurdering av medstudent (ferdighet)
Positiv vurdering av sosial relasjon
Usikkerhet om andre forstar situasjonen
Vurdering av hva andre tenker

Om lzreren - emnet - undervisning
Dropper undervisning - vil ikke dra
Dérlig organisering
Darlig resultat
Forberedelser - Lekser
Forskjellig fra lapan
Forstar ikke laereren, engelsken i klasserommet
Fremgang
Gér for fort
Henger med
Lange timer
Lett, lavt niva
Leereren gir skryt
Laereren har ikke tid
Leereren hjelper
Leereren misforstar-forstdr ikke deltaker
Lzereren tilpasser (negativt)
Positiv vurdering av laereren
Spesialbehandling
Utsetter arbeid
Vanskelig, toft

Intervju
Intervju - Ber om eksempel, episode
Intervju - Deltaker fgler ikke hin far sagt noe godt nok
Intervju - Deltaker og P samkonstruerer setninger
Interviju - Deltaker tilpasser seg muligens P
Intenvju - Forstar ikke spgrsmalet
Intervju - Mulig ngling
Intervju - Oppfelgingsspdrsmal
Intervju - Oppklaringsspgrsmal
Intervju - P ber om oppklaring-gjenfortelling fra dagbok
Intervju - P hinter om tema
Intervju - P skifter tema
Intervju - P uttrykker egen mening
Intervju - Presiseringsspgrsmal

Om seg selv

Beskriver egen personlighet

Busy, ikke nok tid

Deltaker md tilpasse seg andre
Egen feil, kritiserer egen innsats
Egen opplevelse er spesiell

Egen vurdering av situasjon

Egne opplevelser

Forandring

Forstar

Forstar ikke

Forstar ikke hva hin ikke forstar
Forstar ikke hvorfor hin ikke forstar
Forsvarer, rasjonaliserer seg selv
Har mye fritid

Inngdr kompromiss

'leg hadde gjort det samme’

Kan ikke si det hin vil

Kan ikke vaere seg selv

Liker ikke

Lurer pd grunnen for egne handlinger
Mangler forhdndskunnskap
Maotivasjon

Negativ egenvurdering (ferdighet)
Negativ egenvurdering (personlighet)
Naytral vurdering - OK, bryr meg ikke
Opponerer

Optimisme

Positiv egenvurdering (ferdighet)
Sover lite, darlig

Tar initativ selv

Trenger tid

Uvant

Vet hva hin skal gjgre

Vet ikke hva hin skal gjgre

Vil bidra mer

Vil ikke bli sammenlignet

@Dnsker, drgmmer

Samtaletema

Bruk av engelsk
Bruk av norsk
Diktat

Diskusjon
Emneeksamen
Faglig arrangement
Ferie

Frivillig arbeid
Gruppearbeid
Hverdag

Intervju, deltakelse i prosjektet
Leert bort japansk
Norskeksamen

Om a lzere norsk
Pararbeid

Pausene

Politikk
Presentasjon

Prave

Sosial interaksjon med andre studenter
Sprakutveksling
Studiestart

Ta ordet i grupper
Vanlige emner
Venner

Venner - ingen
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