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Sammendrag

Skolens mandat er a «legge til rette for leering for alle elever, stimulere den enkeltes

motivasjon, leerelyst og tro pd egen mestring.» s.18 (Laereplanverket, 2020).

Denne oppgaven tar utgangspunkt i skoleinterne forhold i leeringsmiljoet som lereren kan
gjore noe med; klasse-ledelse, didaktikk 1 undervisningssituasjoner og

laerer — elev relasjonen.

Malet med oppgaven er a fremme elevers budskap til en leerer. Med utgangspunkt i at hver
enkelt elev moter skolen med et sett av verdier og holdninger. De har alle sitt behov for &
lykkes og vokse faglig. Hvordan hver enkelt elev opplever motene med laereren er

betydningsfullt.

Tidvis ytres det at skolens praksis ikke evner 4 nd alle elever ut i fra deres stasted. Lerere er
ulike og elever larer ulikt. Av den grunn kan elever oppleve laerere som en ressurs eller et
problem for deres skolefaglige motivasjon. Da er tiden inne for & sperre ungdomsskoleelever

hva de mener lereren kan bidra med for & vere en ressurs.

Forskningens tilnerming er abduktiv. Svarene pa problemstillingen ble avgrenset av
forskningsspersmalene. Empirien resulterte i eksplisitte og implisitte meninger og opplevelser
som et budskap til lerere. Funn fra undersekelsen kan ha verdi for lerere som sgker hvilke

tanker og behov elever fremmer for & gke motivasjonen.

Brevmetoden ble gjennomfert i en randomisert 9.klasse. For a synliggjere naerhet til
ungdomsskoleelevers meninger gjennomfores studien med en kvalitativ metode. Hvor den
hermeneutiske og fenomenologiske tiln@rmingen bidro til & ivareta elevens stemme 1
undersgkelsen og 1 forskningen 1 sin helhet. Anvendelsen av brevmetoden har sine fordeler
med elementer fra bade intervjumetoden og kvantitativ metode. Svarene fra de gitte
spersmalene og fortellinger fra ungdommene utgjor oppgavens datamateriell. For & komme

frem til ekstrakten av informantens ytringer er det anvendt ulike analysemetoder.

Hovedtrekkene viser forst og fremst kompleksiteten for elevers muligheter for & oke

skolefaglig motivasjon, med utgangspunkt i elevens grad av selvoppfatning om skolefag og



laererens opparbeidede legitimitet. Empirien viser n&rmest unisont betydningen av arbeidsro,
som kan lede til orden og struktur. I undervisningssituasjoner viser elevene til betydningen av
lererens faglige- og didaktiske kunnskap og formidlingsevnen. Dernest strukturen i
undervisningsforlepet, med rom for vurderinger underveis. Flere elever viser til behovet for
autonomistettende lerere, eksempelvis valg av oppgaver og medbestemmelse. Elever sitter
med ulike erfaringer for & fa dekket sine behov for emosjonell og instrumentell stotte. Derfor
soker de en mer aktiv lerer for & kunne gke sin kompetanse. Noen elever peker pa & bli mer
sett og hert av leereren. To elever fremmer lererens strenghet pa ulike vis. Elevene verdsetter
anerkjennende kommunikasjon og tillit. Tre elever lofter frem bemerkelsesverdige
opplevelser fra lererens side som omhandler & ikke ha blitt motivert av leereren og hvor det

ene forholdet kan tolkes som stigmatisering av eleven.

Elevenes budskap har en implisitt dimensjon som handler om noe mer enn lererens
fagkunnskap og didaktikk. Med andre ord; kunsten a vere lerer. For det handler om noe
uforutsigbart som & mete hver enkelt elevs blikk. Gripe fatt i dem med autentiske mater og
kreativitet slik at de vokser faglig. Forst da blir det enklere for elevene a oppleve lerelyst og

tro pa egen mestring.
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Forord

Da jeg skulle skrive masteroppgaven sa jeg som Pippi; «Det har jeg aldri gjort for sa det
klarer jeg helt sikkert». Ikke visste jeg hvor mange utfordringer jeg ville mote. Heller ikke
hvor mye jeg ville lere faglig, av andre og om meg selv. Masteroppgaven ble en akademisk
dannelses reise. Skriveprosessen har vart utfordrende. Spesielt for en person som meg som
liker & fa ting unna, parallelt med & ha mange baller i luften. Jeg matte gjore et taktskifte.
Rette timene mot masteroppgaven som fordret kontinuitet. Skriveprosessen har laert meg mye
om akademiske skriving, tdlmodighet, ro, orden, struktur og det a bli en bedre lytter. Ja, jeg
leert 4 sette delmal som jeg absolutt ikke alltid klarte & holde. Arsaken ligger nok i at jeg ikke
er god til 4 sinei og tidvis satt jeg for hoye delmal. Det & lese litteratur om feltet har bidratt til

a gjore meg mer nysgjerrig, nyansert og ettertenksom i dialog med andre og meg selv.

Under arbeidet ble det gjort mange valg. Etter hvert som jeg ble mer faglig sterk ble det gjort
nye valg. Leringskurven opplevdes tidvis brattere. Med kritiske blikk ble sider og kapitler
enten forkastet eller skrevet pa nytt. Jeg kjente pa hvor stort fagfeltet er og ble mer ydmyk.
Hva var det egentlig jeg kunne bidra med? Jeg har faktisk gratt for 8 komme videre. Tidvis
har jeg folt meg forfulgt av oppgaven. Det var som 4 sitte i kvikkleiren og ikke komme
videre. Tenkt pa oppgaven bade dag og natt. Har veert lut lei. Opplevd tidspress, fortvilelse og

har plaget meg selv med tanken om jeg er god nok.

I samtaler med meg selv har jeg fra forste stund av hatt et mal om & skrive en oppgave jeg kan
vere stolt av. Kanskje forskningen kan komme ungdomsskoleelever og laerere til gode.
Oppgaveprosessen har gkt min evne til & bli mer selvregulert ved a sette delmal. Gjort meg
enda tryggere som person bade privat og i arbeid. Spesielt i1 diskurser, mate med ledere,

kollegaer, foresatte, ungdom og barn.

Tusen takk til min kunnskapsrike veileder Inge Vinje som innehar en ekstrem talmodighet.
Jeg er ydmyk Inge Vinje, og takker deg for alle spennende faglige diskurser og refleksjoner.
Du har ogsa lert meg mye om akademia. For meg er du uerstattelig pa emosjonell og faglig

stotte. Jeg er evig takknemlig og kommer til & savne deg.

En spesiell takk til informantene, som jeg ikke fikk mett, som ville svare pd mine spersmal og

onsker om sma fortellinger fra deres skolehverdag. Stor takk til min tannlege mann Thomas

I



som bidro til brennhete skoledebatter. Loftet meg ut av fortvilelser og stress for & fi master
oppgaven i boks med turer, gode middager og drikke helt til oppgaven ble levert. Og til slutt

en takk til barna mine Charlott og Henriette som har heiet pd meg.

Rita Theresia Steck Arentz
Knarberg, desember, 2021
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1.Innledning

I denne oppgaven lgftes fglgende skoleinterne forhold som leereren kan gjgre noe med;

klasseledelse, didaktikk i undervisningssituasjoner og larer — elev relasjonen.

Det er gjort mye forskning om skolefaglig motivasjon eksempelvis Skaalvik & Skaalvik
(2018) og Lillemyr (2007). Motivasjon som fenomen har alltid fasinert meg, spesielt
skoleinterne forhold som leereren kan gjgre noe med. Vi lever i et kunnskapssamfunn som er i

stadig endring. Det bergrer ogsa leeringsmiljeet og elevers muligheter til & vokse skolefaglig.

Ungdomsskoleelever er en viktig aktar i leeringsmiljget. Da mener jeg det er betimelig a la
ungdommen fremme sine budskap om hvilke kriterier som kan bidra til 2 gke motivasjonen.
For de aller fleste kjenner seg selv best. Det er i trad med Barneloven 1981: §31. Videre
mener jeg det er hgvelig a lytte til ungdommen, fordi skolehverdagen er en stor del av livet

deres pa ulike vis.

Det a ettersparre ungdommens meninger om hva som kan gke deres motivasjon kan vere
interessant i seg selv. Mens elevers nytteverdi kan farst realiseres nar leerere er
kunnskapssgkende for hva elever mener de kan bidra med for at eleven skal vokse
skolefaglig. Med utgangspunkt i elevers selvoppfatning er tilpasset opplaering en ngkkel til
motivasjon som er lovfestet (Oppleeringsloven 8§ 1-3) og kan lede til mestring. @kt
motivasjon kan relateres til gkt kompetanse. Den positive spiralen kan gi elevene starre

valgmuligheter senere i livslgpet.

Fra leererens side handler det om & anerkjenne de implisitte og eksplisitte budskapene som
elevene vektlegger. Ved a forsta den andre kan det veere enklere a endre sin praksis slik at det
kan komme eleven ytterligere til gode. Det veere seg klasseledelse, i undervisningsforlgp og i

lerer og elev relasjonen.

Det er ikke bare pa individniva at skolefaglig motivasjon er viktig, men ogsa pa
samfunnsniva. Kunnskapssamfunnet krever kompetanse og av den grunn er en av skolens
viktigste oppgaver a tilrettelegge for skolefaglig motivasjon. Skolefaglig motivasjon berarer
elevers kompetanse, videre skolelgp, valg av linje pa videregaende skole og senere

utdannelse.



Utdanningsdirektoratets (Udir) «Elevundersgkelsen fra 2020» viser en gradvis synkende trend
for skolefaglig motivasjon fra 5. — 10.trinn. Det kan vare mange grunner for den synkende
trenden. Likevel kan den synkende trenden veere et tegn pa at det ber gjeres endringer i
skolens praksis allerede pd mellomtrinnet men definitivt pa ungdomsskolen, med mal om &

fremme tiltak som kan gke motivasjonen.

En annen undersgkelse som fattet min interesse handler om frafall i den videregaende skole
2020-2021 (Udir, 2021). Fglgende frafallsprosentandel fremmes; studieforberedende 1,8%
men yrkesfaglige utdanningsprogrammer 5,1%. Det kan vere flere og sammensatte arsaker til
hvorfor frafallet pa yrkesfaglige utdanningsprogrammerer er vesentlig hgyere. En mulig arsak
kan vere elevers lave maloppnaelse og manglende motivasjon i ungdomsskolen. Med andre

ord eleven opplever kompetansen for lav til & kunne mestre det videre skolelgpet.

Mitt personlige mal er & fa mer kunnskap om interne forhold som lereren kan gjgre noe med,
og som kan gke skolefaglig motivasjon hos ungdomsskoleelever. En stor del av kunnskapen
vil jeg seke hos eleven, men ogsa andre perspektiv er interessante. Dernest anvende den

tilleerte kunnskapen slik at den kommer elever, leerere og samfunnet til gode.

Mine erfaringer om gkt skolefaglig motivasjon fra ungdomskolen er delte. Bade som tidligere
ungdomsskoleelev og som lzerer pa ungdomsskolen har jeg fatt erfaringer ut ifra to ulike
perspektiv. Uansett hvilket perspektiv jeg tar peker erfaringen mot betydningen av god
klasseledelse, leererens faglige og didaktiske kompetanse. Dernest samspillet mellom leerer og
elev. | denne undersgkelsen er jeg bevisst pa min farforstaelse, for den vil pavirke min

undersgkelse.

Praktiske mal med denne oppgaven er & dele min kunnskap med kunnskapssgkende lerere
som fatter interesse for elevperspektivet. Hva elevene mener kan veere en ngkkel til gkt
skolefaglige motivasjon. Kunnskapssamfunnet er i stadig endring. Det far konsekvenser for
leeringsmiljget i skolen og hvordan elever kan vokse skolefaglig. Leerere og elever lever i to
ulike verdener. For & kunne forsta elever ma vi ble kjent med deres livsverden og om hva som
motiverer. Elevenes budskap til leerere kan bade bidra til starre forstaelse for hva som
motiverer og lede til endringer i praksis. Det i seg selv kan bidra til gkt motivasjon hos bade

leerere og elever. Da er mitt praktiske mal nadd.



1.1 Problemstilling og forskningsspgrsmal
Den endelige problemstillingen ble utformet pa bakgrunn av et utvalg av ungdoms-
skoleelevers brevtekster om deres meninger/oppfatninger, erfaringer/kognisjoner og

opplevelser/falelser fra tidligere og navaerende leringsmiljg.

Problemstilling:

Hva mener ungdomsskoleelever lerere kan bidra med for a gke skolefaglig motivasjon?

Forskningssparsmalene:
Malet med de tre forskningsspgrsmalene er & avgrense og operasjonalisere problemstillingen
ytterligere. Sparsmalene elevene fikk faller inn under de tre spgrsmalsgruppene som er

presentert nedenfor. Ref. Vedlegg sparsmal til undersgkelsen s.67.

1. Hva mener eleven lereren som klasseleder kan gjgre for & gke skolefaglig motivasjon?
2. Hva mener eleven leerere kan gjere i leeringssituasjoner for a gke skolefaglig motivasjon?
3. Hva mener eleven lerere kan gjere med laerer — elev relasjonen for & gke skolefaglig

motivasjon?

1.2 Avgrensing, begrep og avklaring

Avgrensning

Skaalvik & Skaalvik (2018) definerer leeringsmiljget pa falgende mate; «alt som har
betydning for elevenes opplevelse av skolen og for deres leering i skolen, «s.195. Med
utgangspunkt i oppgavens omgang lagftes falgende skoleinterne forhold som leereren kan gjare
noe med; klasseledelse, didaktikk i undervisningssituasjoner og leerer — elev relasjonen.
Valget stottes av Marzano m.fl. (2003) fordi de tre forholdene er betydningsfulle for leering
som kan resultere i gkt motivasjon. Leerer og elev relasjonen vektlegges fordi den har
implikasjoner til hvordan leereren lykkes som klasseleder og i undervisningssituasjoner. Et

positivt leerer — elev relasjon kan bidra gkt motivasjon for skolefag.

Ut i fra oppgavens omfang var det heller ikke mulig a drafte funn fra 28 informanter av den

grunn ble det gjort et utvalg.



Begrep

Begrepene opplevelser, erfaringer og meninger omhandler emosjoner og kognisjoner som
regulerer ungdommens motivasjonssystem som igjen pavirker ungdommens oppfatninger
(Matthews & Zeider sitert i Imsen, 2020). Med andre ord det er ungdommens subjektive

erfaringer som er betydningsfulle for hvordan ungdommen opplever noe.

Begrepene, skolen, leeringsmiljg og klassen, relateres til elevenes leringsmiljg.

Avklaringer
Ngkkelbegrepet gkt motivasjon sidestilles med motivasjon, engasjement, interesse og a vokse
skolefaglig. For a gjare spraket mer leservennlig alternerer jeg mellom de ulike nevnte

begrepene. Alle de nevnte begrepene relateres til gkt skolefaglig motivasjon. *

Skolefag defineres som norsk, matematikk og engelsk. For a variere spraket og gke
leseropplevelsen brukes begrepene ungdomsskoleelev, elev, ungdommen, ungdommer og
informanter og eksempelvis er informant L.9 og L.9 er samme informant osv. Alle begrepene
viser til ungdomsskoleeleven. Aktgrene i leringsmiljget defineres som klasseleder, lzerere og
ungdomsskoleelevene. Forfatter av denne oppgaven benevner seg selv som jeg, meg eller

forsker.

Under kapitelet tidligere forskning presenteres faglitteratur som har fanget min interesse. En
del av faglitteraturen har gitt mer innsikt i temaet og en del av litteraturen er en del av det

teoretiske rammeverket. Av den grunn er det ikke alltid samsvar med litteraturlisten.

Selv om valget er brevmetoden fant jeg statte i Kvale & Brinkmann (2017) i strukturen av det

kvalitative forskningsintervju.

1.3 Tidligere forskning

Det er blitt gjort mye forskning om elevers motivasjon. Selv om motivasjon ikke alltid er
relatert leering, sa er det mye litteratur om motivasjon relatert til elevers leering (Skaalvik &
Skaalvik 2015). Omfanget av teorier og faglitteratur var mye sterre enn forventet.
Opplevelsen ble enda tydeligere etter hvert som sgkene av faglitteratur tilspisset seg. Tilslutt

ble oppgavens teoretiske rammeverk bare en liten del av sgkene og kunnskapstilegnelsen.



Foruten faglitteratur ble det lest masteroppgaver med tanke pa struktur og lignende tema.

Auvslutningsvis leste jeg meg opp pa lovmessigheter og Lereplanverket (2020) (LP, 2020)

En av utfordringene jeg mgtte var at motivasjonsforskningen vektla kriterier for motivasjon
og ikke hva som kan gke motivasjon. Slik jeg forstar forskning og teorier om motivasjon har
det overfgringsverdi til hvordan gke motivasjon. For det er sammenfallende kriterier og

mekanismer som ligger til grunn for motivasjon og for gkt skolefaglig motivasjon.

Faglitteraturen tar opp ulike sider ved motivasjon som fenomen. Forskningen viser til
sammenheng mellom drivkrefter og valg som ligger til grunn i de erfaringer og opplevelser vi
gar inn i. Det ligger en kraft i oss av ulik grad som driver oss. Det far betydning for utbyttet
av vare erfaringer og opplevelser, som igjen far betydning for hvordan vi utvikler oss som
mennesker, hvordan vi forstar oss selv, hvilke tanker vi har om oss selv i samspill med andre.
Ofte veves erfaringer og opplevelser inn i relasjoner til andre eller far betydning for samspill
med andre. Ulike leeringsmilje kan bidra ulikt i utviklingen av samspillet mellom akterene og
hvilke former motivasjon som utvikles i lzeringsmiljeet. Det kan fa konsekvenser for elevers

motivasjon for skolefag og lering (Lillemyr, 2007).

Boken «Motivasjon for leering - teori og praksis» (Skaalvik &Skaalvik, 2015) gir en god
oversikt over ulike perspektiv av temaet. Bokens styrke ligger i tydeliggjering av
sammenhengen mellom teori og praksis. Siden problemstillingen inviterte til hva laerere
kunne gjgre ble boken nyttig. Boken var ogsa et godt utgangspunkt for videre sgk og dypere
dykk inn i faglitteraturen. Det var ogsa boken «Elevens verden» (Imsen, 2020), en grunnbok

pa lererstudiet.

«Skolen som leringsarena» (Skaalvik &Skaalvik, 2018) trekker frem motivasjonsforskning i
ulike perspektiv. Her vil jeg spesielt trekke frem kapittelet som presenterer skoleinterne
forhold som leereren kan gjgre noe med. Kapittelet viser til flere kriterier som bergrer elevers
opplevelser og erfaringer av leeringsmiljget. De ulike kriteriene far konsekvenser for elevers
leering, motivasjon, selvoppfatning og atferd. For & kunne endre elevers opplevelser av
leringsmiljget ma en endre de forholdene som har betydning for elevene. For & vokse
skolefaglig ma elevene blant annet ha gode opplevelser med klasseledelse,
undervisningssituasjoner og lerer - elev forholdet (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Ogdens bok

«Klasseledelse» (2012) tar opp klasseledelse i ulike perspektiv. Stray (2011) presenterer i



boken «Demokrati pa timeplanen» begrepet «turist i klasserommet». Begrepet peker pa
elevers ulikheter. For ikke alle elever kjenner til hvordan ulike kriterier i leringsmiljget som

har betydning for motivasjon og laering.

Druglis bok «Relasjonen larer og elev» (2012) setter lys pa ungdomsskoleeleven. Relasjonen
leerer - elev, klasseledelse, undervisningssituasjoner og de etiske aspektene. Her star
anerkjennende kommunikasjon sentralt. Ogsa andre teoretikere belyser anerkjennende
kommunikasjon, eksempelvis Schibbye (2012) i boken «Relasjoner. Et dialektisk perspektiv

pa eksistensiell og psykodynamisk psykoterapi».

Hermansens baker «Leringens univers» (2006) ga et overblikk til ulike lzeringsteorier og
hvorfor og hvordan lzering skjer. I «Om laering» (2003) trekkes spesielt frem etiske aspekter

og diskursen mellom motivasjon og lering.

1.4 Oppgavens struktur

I innledningen presenteres temaet gkt skolefaglig motivasjon. Fokuset er rettet mot
ungdomsskoleelever og deres meninger, opplevelser og erfaringer om hva lerere kan bidra
med for & gke elevers motivasjon. Jeg har valgt a belyse tre skoleinterne forhold som lareren
kan gjare noe med; klasseledelse, undervisningsforlgp og leerer - elev relasjonen. Videre
argumenterer jeg for mitt elevperspektiv, hvor de fremmet sine budskap til leereren i lys av
kunnskapssamfunnet. Avslutningsvis fremmes mine erfaringer og praktiske mal med
oppgaven. Dernest presenteres problemstillingen og de tre forskningsspgrsmalene som
avgrenser og operasjonaliseres problemstillingen ytterligere. Avslutningsvis i kapittelet

presenteres tidligere forskning pa feltet.

Metode Kkapittelet presenterer forskningsprosessen og vurderinger rundt den valgte metode for
undersgkelsen. Videre fremlegges indre diskurser, andre vurderinger, og valg som er gjort
underveis i prosessen. Slik jeg ser det er det tett sammenheng mellom analysemetodene av
datamaterialet og resultatet. Av den grunn blir analyse og resultat presentert senere i samme

kapittel.

Teori kapittelet fremlegger det teoretiske rammeverket som er forankret i ulike begrep og
forskning som kan spores til problemstillingen som er tidligere presentert. Jeg har bestrebet

meg pa a fremlegge begrep, faglitteratur og forskning pa feltet som er sentrale for funnene og



drgftingen i undersgkelsen. Siden forskningen hadde en abduktiv tilneerming ble det gjort

endringer i det teoretiske rammeverket i trad med empirien.

Analysekapittelet fremlegger hvordan ulike analysemetoder bidro til & finne frem til
ekstrakten i ungdommens brevtekster. Her vises det til en kombinasjon av analysemetoder og

hvordan de konkret har blitt brukt til & analysere datamaterialet i undersgkelsen.

Resultatkapittelet presenterer resultatene i undersgkelsen med utgangspunkt i en naivlesning
0g en kategorisering av resultatene etter kodingsarbeidet. Siden problemstillingen inviterer til
nerhet til informanten/ungdommen fremmes deres brevtekster som personlige budskap og er

en avgjerende del av resultatene.

| draftings kapittelet blir resultatene av undersgkelsen drgftet opp mot relevante begrep,
faglitteratur, forskning og LP (2020) som tidligere har veert presentert i teori kapittelet.
Resultatene blir drgftet ut i fra de tre forskningsspgrsmalene i oppgaven. Det & gke
skolefaglig motivasjon er komplekst. Flere forhold og mekanismer utspiller seg samtidig og
er i stadig endringer og har implikasjoner. Med andre ord alt henger sammen med alt.
Drgftingen berer preg av denne forstaelsen. Slik det ogsa fremstar nar de tre
forskningsspgrsmalene ikke draftes statisk men heller er fleksibelt flettet sammen.
Tilnzrmingen understatter min farstaelse av hvordan ulike implikasjoner kan bergre en
informant. En informants erfaringer fra tidligere leeringsmiljg og naveerende leeringsmiljo
falges gjennom hele drgftingen, som far fglge av ulike informanter gjennom hele

undersgkelsen.

Avslutningsvis presenteres oppsummeringen og avslutningen av oppgaven.
Dernest refleksjoner om problemstillingen og avsluttende tanker om videre undersgkelser.

Til slutt ytres begrensninger undersgkelsen har hatt og eventuelle mulige forskningsveier.



2. Metode

| dette kapittelet presenteres forskningsprosessen og valg av metode i undersgkelsen. Under
presentasjonen flettes erfaringer, vurderinger og redegjerelser for valg som ble gjort

underveis. Analysemetodene av data materiellet presenteres i eget kapittel.

2.1 Innledende refleksjoner om valg av metode i lys av problemstillingen
Det er problemstillingen som inviterer metoden (Kleven & Hjardemaal, 2018). Og

metoden er veien til malet (Grgnnmo, 2016). For a finne en vei til malet fordres indre
diskurser, valg og refleksjonsarbeid. Samfunnsforskningen skiller mellom kvantitative og
kvalitative metoder. Begrepsparet omhandler dataenes ulike egenskaper. Forenklet kan det
sies at kvantitative studier produserer data som uttrykkes i mengde og tall og kvalitative
studier produserer data i form av autentiske tekster eller ord (Grenmo, 2016). | senere tid har
det blitt mer vanlig med «mixed method». Arsaken ligger i den supplerende kvaliteten som
kvantitativ- og kvalitativmetode har overfor hverandre. Siden metodene har ulik
vitenskapsfilosofisk forankring har det blitt reist kritikk om & blande disse metodene. Kleven
& Hjardemaal (2018) anbefaler likevel «mixed method» hvis det er et fortrinn for

problemstillingen.

I lys av problemstillingen skulle jeg ga bredt ut med brevmetoden. Interessante funn skulle
forfalges videre med dybdeintervjuer. Observasjon som metode ble raskt utelukket, fordi
motivasjon ikke kan observeres direkte (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Overnevnte plan var
ikke mulig & falge pa grunne av Corona og tiden som var til radighet. Nye vurderinger og

beslutninger ble gjort.

2.2 Kvalitativ fenomenologisk — hermeneutisk undersgkelse

En kvalitativ undersgkelse

Problemstillingen hva mener ungdomsskoleelever leerere kan bidra med for a gke skolefaglig
motivasjon fremkaller tre forskningsspgrsmal: Hva mener eleven lereren som klasseleder kan
gjare for & gke skolefaglig motivasjon? Hva mener eleven lerere kan gjore i
leeringssituasjoner for & gke skolefaglig motivasjon? Hva mener eleven lzrere kan gjgre med
leerer — elev relasjonen for & gke skolefaglig motivasjon? For & fa et noe bredere bildet av

forskningen ble det ogsa etterspurt komplementerende informasjon av ungdommen



2.3 Abduksjon

Abduksjon er en mate a bygge forskning pa. Abduksjon forholder seg til to ulike tenkemater;
deduktive og induktive. Visuelt kan tenkematene sees som hvert sitt ytterpunkt pa en skala.
Pa den ene siden av skalaen fremstar den induktive tenkematen/metode som gar fra empiri til
teori. Det vil si teori som er forankret i funn eller data fra virkeligheten. Og pa den andre
siden en deduktiv tenkemate/metode som gar fra teori til empiri. Forskeren har en teori, som
etterpraves i virkeligheten. Vekselvirkningen mellom de ulike tenkematene er kjennetegn pa
abduksjon. Begge metodene har sine styrker og svakheter. Tenkematene er komplimenterende
og det er utenkelig a forholde seg til bare en tenkemate. Det er/kan vaere umulig a bare
forholde seg til teori, for teori er som oftest grunnet i tidligere observasjoner. For det er lite
som tyder pa at menneskeheten ikke har noen erfaringer a vise til som er uten fardommer
(Jacobsen, 2018).

Problemstillingen inviterte til en innsamling som ble til datamateriell. Det er en forutsetning
for & kunne beskrive, tolke og relatere ulike fenomen opp mot relevant teori. Forskningen ble
et samspill mellom ungdommers beskrivelser og teoretiske forankringer (Jacobsen, 2018).
Denne forskningen bygget pa abduksjon, fordi undersgkelsen innehar teoriladet empiri og
empiriladet teori for & kunne studere noe som ikke er observerbart (Kleven & Hjardemaal,
2018).

Gjennom hele arbeidet med oppgaven vekslet jeg mellom teoriladet empiri og empiriladet
teori. For & kunne innhente empiri var det viktig og innhente kunnskap og forskning pa
omradet. Siden problemstillingen og forskningssparsmalene ikke var helt tilspisset ble
farsteutkastet til det teoretiske rammeverket mer som en «teori bank», | fgrste omgang
opplevdes det som frustrerende. | neste moment ble det et fortrinn. «Teori banken» ga starre
oversikt over teorien. Da jeg ble kjent med empirien og gjorde et utvalg ble det enklere a
spisse problemstillingen og forskningsspgrsmalene. Pa den maten vekslet forskningsprosessen
mellom teoriladet empiri og empiriladet teori. Da jeg ble kjent med resultatene og hadde

sluttfgrt draftingen ble det gjort justeringer i det opprinnelige teoretiske rammeverket.

2.4 Fenomenologi
Ut i fra ungdomskolelevers livsverden om laeringsmiljget sgkte jeg deres svar pa hva som

kunne bidra til gkt skolefaglig motivasjon. Undersgkelsen har en fenomenologisk tilnerming,



fordi fokuset er a studere folks hverdagsliv eller her ungdommers leringsmilje (Grgnnmo,
2016). Kvale & Brinkmann (2017) beskriver det som a forsta sosiale fenomener ut fra

informantens/ungdommens perspektiv.

Undersgkelsen gjelder ungdommen. Av den grunn er det legitimt & ga rett til kilde, nemlig
dem det gjelder. Det er ungdomskolelever det gjelder. For deres meninger, tanker og
opplevelser har en verdi i denne form for undersgkelse. | et overordnet perspektiv er
ungdommers stemme verdifull og i trad med elevers medvirkningsrett slik det fremmes i
LP (2020) og i Barneloven 1981: §31.

Siden jeg sitter inne med min virkelighetsforstaelse vil jeg bestrebe meg pa a vare objektiv,
og prave a forsta hver enkelt ungdoms virkelighetsoppfattelse og verdens virkelighet

(Kvale & Brinkmann, 2017). Men hvor ner er jeg virkelighetens sannhet?

2.5 Hermeneutikk og den hermeneutiske spiral
Brevmetoden kan i likhet med kvalitative forskningsintervjuer veere et vindu ut for a forsta
sosiale fenomener/leeringsmiljg slik informanter/ungdommen opplever det. Ungdommens

brevtekst er informantens/ungdommens subjektive virkelighet (Kvale & Brinkmann 2017).

| forkant av den vitensskaplige forklaringen som omhandler a gripe fatt i elevers livsverden
settes lupen pa a synliggjare elevers subjektive opplevelser av leringsmiljget. | denne
konteksten blir informanten bade et subjekt og en aktgr. Hvor forskningens mal synligjgres

gjennom elevens ytringer i brevs form.

Nar jeg som forsker sgker elevens virkelighetsforstaelse er det narliggende i denne
konteksten & sette lupen pa begrepene subjekt/subjektivitet. Hva skal jeg legge i begrepet
subjektivitet i denne konteksten? Er det egentlig elevers helt frie tanker som fremmes i
brevene? Er det virkelig slik at utsagnene fra ungdommene i hvert enkelt brev speiler
subjektets egentlige virkelighetsforstaelse? Jeg finner svar hos Kvale & Brinkmann, (2017),
som trekker frem betydningen av at alle folk er underlagt diskurser. Eksempelvis
maktrelasjoner, ideologier og oppfatninger, som igjen blir utslagsgivende for elevenes
meninger og handlinger. Denne tilnaermingen er var mate a forholde oss til verden pa. I lys av

overnevnte passus er ikke subjektet helt subjektivt.
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Kvale & Brinkmann (2017) introduserer i dette moment begrepet forfattede forfattere.
Begrepet innehar en dobbeltbetydning. Hvor ungdommen i brevet forfatter sine meninger ut i
fra sin livsverden, men som ikke er helt fritt. Forskeren er ogsa farget av andre forfattere. Det
vil si de ulike diskursene forskeren er en del av. Med dette resonnement som bakteppe kan det

veere mulig & snakke om informanter i brevmetoden som et subjekt.

2.6 Forskerrollen

Det stilles haye krav til forskeren, spesielt hvis problemstillingen har en fenomenologisk
tilneerming. ldealet som forsker ma vaere epohce som beskriver forskningens «vesen»
(Moustaka,1994). Det vil si @ mgte forskningen med apent sinn. Men er det mulig? Mitt svar
er nei. Jeg er en uerfaren fenomenologisk forsker med min farstaelse- og erfaringsramme som
gir farge til mine emosjoner og kognisjoner. Min forstaelse leder meg til at Moustakas epohce

er heller et ideal som jeg skal strekke meg etter.

Motivasjon som fenomen fasinerer meg, fordi motivasjon opptrer i mange sammenhenger.
Jeg har som larer, medelev og elev erfart hvordan ulike leeringsmiljg kan fremme eller
hemme skolefaglig motivasjon. | rollen som en kvalitativ forsker ma jeg veere bevisst pa
mine erfaringer og ferforstaelse. For all forstaelse har ratter i min forstaelseshorisont
(Wormnaes,1996). | en forskningskontekst ma jeg anerkjennende min farforstaelse og vaere
bevisst pa min subjektivitet. Min forstaelseshorisont vil ogsa farge min analyse av
datamaterialet. (Gadamer sitert i Dalen, 2011) peker pa fgrforstaelsen som en viktig del for
utviklingen av a forsta og senere tolke. Det & veere bevisst pa sin egen farforstaelse kan gjare

meg sensitiv til & se muligheter for teoriutvikling i eget datamateriell.

Postholm (2005) vektlegger nettopp betydningen av a fremlegge egne opplevelser knyttet til

problemstillingen for a vise egen subjektivitet.

2.7 Hvorfor ble brevmetoden invitert inn som metode i lys av refleksjoner

og vurderinger av andre metoder?
Problemstillingen sgkte etter ungdomsskoleelevers erfaringer, opplevelser og meninger om
lzeringsmiljget som kunne bidra til gkt skolefaglig motivasjon. Brevmetoden er i en

serstilling, fordi metoden er en mellomting mellom kvalitativ og kvantitativ metode
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(Berg, 1999). | denne undersgkelsen var det utidig & fremme tilneermingen som en fullendt
«mixed method», fordi de «kvantitative sparsmalene» utgjorde en liten del av undersgkelses-
opplegget. | utgangspunktet var det heller ikke tilsiktet. Intuitivt var det «bare noe som
manglet». De siste sparsmalene i brevet til elevene ble tillagt en tilnermende kvantitativ
kvalitet, men absolutt ikke fullendt. Likevel var spgrsmalene betydningsfulle og
komplimenterende i undersgkelsen. | dette moment er det viktig a fremme at kvantitative
undersgkelser star stgtt alene med sine generaliserende data. Og de kvantitative dataene i
undersgkelsen er interessante i seg selv. Og med flere informanter kunne denne undersgkelsen
veere en interessant kvantitativ undersgkelse, men med mer spissete kvantitative spgrsmal.
Slik ble det ikke, fordi denne undersgkelsen sgkte a utforske enkelt fenomener og av den

grunn inviterte til kvalitativ forskning.

Malet med brevmetoden var & motivere ungdommen til & skrive et brev til meg. Hvor
brevtekstene kunne inneholde momenter/data innenfor fenomenet jeg skulle forske pa

(Bjernsrud,2005). Innhentet empiri kunne senere anvendes i analysearbeidet.

Fordelen med brevmetoden var & mgte mangfoldet av informanter samtidig. | dette
resonnementet er jeg enig med Bjgrnsrud (2005) om minimeringen av utvalgsproblemet ved
bruk av brevmetoden. En av ulempene ved brevmetoden er at kvaliteten pa brevene kan vare
sveert ulike. Ikke alle informanter er like gode til & uttrykke seg skriftlig eller de har lite
kunnskap om hva problemstillingen etterspar. Andre informanter er kanskje ikke engasjerte
eller vil ikke dele sine meninger (Bjgrnsrud, 2005). Da kan verdifull informasjon kan ga tapt.
Ovennevnte utfordringer kan veere enklere a fange opp i intervjusituasjoner, for intervjueren
og informantene har et tettere samspill. Og intervjueren far ytterligere informasjon gjennom
informantens kroppssprak, intonasjoner og «sma ord» som kan forsterke informantens

ytringer.

«Mixed method» kan ha fortrinn (Kleven og Hjardemaal, 2018). Metoden favner bredere
fordi fenomenet ogsa kan sees i to ulike perspektiv. Brevmetoden i denne undersgkelsen ble
vurdert til et pro- perspektiv. Pastanden understgttes av fglgende resonnement: Brevmetoden
har i likhet med kvantitativ metode mulighet for total anonymitet. Der nest fraveeret av det
asymmetriske maktforholdet som kan opptre i intervjusituasjoner. Informanter kan oppleve
det som befriende a uttrykke seg anonymt om temaet gkt skolefaglig motivasjon. For

informanters erfaringer og fortellinger er ikke ngdvendigvis positive. | det perspektivet kan

12



det veere forlgsende a fortelle om sine opplevelser til en anonym forsker uansett hva
informanten gnsker a formidle. | et brev kan det vaere enklere & fremme opplevelser og
erfaringer som kan vaere vanskelige a formidle apenlyst.

For det kan bli et etterspill for varslere.

De lengste brevene er ikke ngdvendigvis de som inneholder mest data og som gar videre til
analyse. Et brev med ingen data, et ord eller en kort setning kan veere like meningsbarende
som flere linjer med ytringer. Brevskriving kan synligjere tanker, som igjen kan skape
refleksjoner og nye tanker om fenomenet. Skriving kan konservere tanker og gi rom til a se
tilbake pa teksten. Endre og utvikle teksten, for sa ga videre med skrivingen. En ulempe med
det sendte, skrevne ord; - det kan ikke trekkes tilbake. Fordelen kan vare brevvekslingen og

muligheten til & stille oppfalgingssparsmal og forsikre seg om rett forstaelse av teksten.

Brevmetoden kan oppleves som bade nzarhet og distanse til informanten. | konteksten forblir
informanten ansiktslgs (Jacobsen, 2018) og handskriftlgs, fordi data kommer som oftest pa
mail. Ungdommer er ulike. Noen ungdommer kan oppleve konteksten med et ansikt de kan
henvende seg til som trygt, mens andre ungdommer kan oppleve trygghet ved a veere totalt

anonym.

2.7.1 Gjennomfgringen av brevmetoden

Ungdomsskoleelevers synspunkter skal vektlegges i samsvar med alder og modenhet
(Barneloven 1981: §31). Ungdomsskoleelever er store deler av dagen pa skolen. Av den
grunn er det viktig a lytte til ungdommen om sentrale kriterier som kan gke skolefaglig
motivasjon. | denne undersgkelsen anvendes brevmetoden som har en fenomenologisk
tilneerming og er ngkkelen til & innhente data. Spegrsmalene i brevet inviterte informantene til
a fortelle om sine meninger, erfaringer, opplevelser som kunne hemme eller fremme
skolefaglig motivasjon. Det som motiverte meg var elevperspektivet og hva elevene ville sette

lupen pa.

En undersgkelse fordrer planlegging. Av den grunn stettes gjennomfgringen av undersgkelsen
av Kvale & Brikmanns (2017) idealiserte forlgp for en intervjuundersgkelse i syv faser.
Statten har tilpassede justeringer til brevmetoden, eksempelvis brevtekster skal ikke
transkriberes. Selv om jeg tidligere har argumentert for mitt syn for valg av metode vil jeg i

denne sammenheng fremme diskursen om brevmetodens fordeler som enklere & administrere
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og derfor tidsbesparende (Bjgrnsrud, 2005). For det er ingen legitim grunn for valg av en
metode. Mitt formal er & samle inn data pa best mulig mate, for a kunne svare pa min

problemstilling og forskningssparsmalene (Jacobsen, 2018).

Sentralt i forskningen er formalet i studien og avklaring av tematiseringen. Hvis forskningen
skulle vere troverdig matte jeg lese meg opp pa kunnskap pa omradet det skal forskes pa.
Bli kjent med ngkkelbegrep og til relaterte begrep. Og jeg matte gjare et valg pa hvordan
undersgkelsen skulle gjennomfgres. Det har jeg redegjort tidligere i oppgaven under

punkt: 2.7 Hvorfor ble brevmetoden invitert inn som metode i lys av refleksjoner og

vurderinger av andre metoder?

Planleggingsfasen inneholdt flere forhold som var flettet i hverandre og var avhengig av
hverandre. | arbeidsprosessen etter undersgkelsen matte jeg ta stilling til hvordan jeg skulle
vurdere kvaliteten pa dataene og analysere empirien. Dernest hvordan jeg skulle presentere
brevmetodeundersgkelsen for informantene. Under planleggingen av brevmetoden var det
viktig a ta hensyn til alle fasene. Bestrebe seg pa en tilnaerming som ivaretok bade helheten og
hver enkelt fase. Grundighet under planleggingen kan veere tidsbesparende for de andre
fasene (Jacobsen, 2018). Intensjonen med brevmetoden var a kartlegge ungdomskolelevers
meninger og erfaringer fra deres livsverden i lzringsmiljget. De utformede sparsmalene til
informantene kan sidestilles med intervjuguiden. Spgrsmalene skulle vise vei til hva temaet
handlet om, men ogsa vere dpne for a ta i mot uventete innspill fra informantene. | brevene
kunne ungdommen ytre seg fritt om temaet som angar dem uten a oppleve mulige kritiske
blikk. Og uten anerkjennelse for sine meninger og opplevelser av leringsmiljeet. Siden
spgrsmalene var rettet mot ungdommer var det en fordel & konstruere sparsmal slik at de var

konkrete og neert knyttet opp mot fenomenet motivasjon i ulike perspektiv (Grgnmo, 2016).

Jeg er ogsa klar over at min sprakdrakt er helt annerledes enn ungdommene. Jeg er ogsa fra et
annet sosiokulturelt miljg og generasjon. Av disse grunnene kunne jeg mgte pa utfordringer
under utarbeidelsen av spgrsmalene (Kvale & Brinkmann, 2017). Jeg har ogsa erfart hvordan
ungdomskulturer og sprakdrakt kan opptre ulikt pa ulike skoler, ogsa innad pa skoler med
ulike subkulturer. Dette synet stattes av Kvale &/og Brinkmann (2017). For a kunne na
ungdommers sprakdrakt og operasjonalisering av motivasjonsbegrepet ble brevutkastet
vurdert av ungdommer. Eksempelvis var jeg nysgjerrig pa hvilke ord som var mest naturlige

for ungdom a anvende om ngkkelbegrepet motivasjon i en skolefaglig kontekst?
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I trdd med overnevnte ytringer om ulike ungdomskulturer var det hensiktsmessig a bli radfart
av ungdommer pa samme skole som undersgkelsen skulle gjennomfgres. En randomisert
anonym gruppe elever ble igangsatt. | forkant hadde jeg utformet et skriv til ungdommene
med informasjon om undersgkelsen og oppfordret dem til & lese gjennom presentasjonsskrivet
om undersgkelsen etterfulgt med spgrsmalene til undersgkelsen. Jeg ba dem komme med

forslag til endringer hvis noe var uklart.

Ungdommen gjorde ingen endringer pa spgrsmalene og konkluderte med at begrepet
motivasjon var mest brukt i skolefaglig sammenheng. Ord som interesse og engasjement var
likestilt med motivasjon. Andre ord som elevene bruker for motivasjon er gay, interessant og
morsomt. Det «a ha det moro og gay» var nart knyttet til hva ungdommene la i begrepet
motivasjon eller det kan tenkes det er kriterier ungdommer knytter opp mot motivasjons-

begrepet.

Far selve undersgkelsen ble det ogsa gjennomfart en pilotundersgkelse pa enn annen
ungdomsskole. Det ble gjort fordi jeg ensket tilbakemeldinger pa hvordan ungdommene
opplevde undersgkelsen. Elevene syntes temaet var viktig og gnsket a bidra. Jeg fikk ogsa her
tilbakemeldinger pa at sprakdrakten var godkjent ut i fra den konteksten en undersgkelse har
Pa undersgkelses dagen ble informasjonsbrevet lest opp pa nytt. Elevene ble informert om
betydningen av undersgkelsen. Videre ble det poengtert om muligheter til a fortelle om
skolehverdagen og deres meninger om hva som kunne bidra til gkt skolefaglig motivasjon.
For & ivareta elevers behov for trygghet ble undersgkelsen utfart i ungdommens eget
leeringsmiljg sammen med klassekameratene. To kjente laerere var tilstede og kunne bidra
hvis noe var uklart. Brevtekstene ble sendt direkte til meg fra en ukjent mailadresse. Alle svar
og resultater er anonymisert i oppgaven og kan ikke spores tilbake til informanten. Jeg vet
heller ikke hvilket kjenn informanten har. Undersgkelsen og presentasjon av resultatene er
ene og alene mitt ansvar som forsker. Deltakelsen var frivillig og det var mulig a trekke seg i

forkant, under og etter undersgkelsen. Ingen av ungdommene trakk seg.

Gjennom hele arbeidsprosessen tilrettela jeg for full anonymitet overfor informantene.
Brevmetoden var i denne sammenheng en god metode. Planleggingen tok utgangspunkt i
tematisering, en deduktiv tilnaerming til teorien, og en forelgpig problemstilling.
Stikkordene for studien var elevens stemme og hypotetiske faktorer i leeringsmiljget som kan

ha betydning for gkt skolefaglig motivasjon.
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Mitt undersgkelsesopplegg ga erfaringer om vekselvirkningen mellom distanse og narhet.
Slik det ofte fremkommer i kvalitative undersgkelses opplegg, - her brevmetoden. Under
forskningsprosessen kjente jeg pa innlevelse og fortolkninger. Konteksten krevde redegjerelse

og bevissthet om egne holdninger som kunne pavirke valg av tema, datakilder og tolkninger.

2.7.2 Etiske vurderinger

Jeg tok kontakt med Norsk senter for forskningsdata (NSD). Jeg svarte pa innledende
sparsmal og fikk fglgende tilbakemelding.

Du har oppgitt at ingen personopplysninger skal behandles i prosjektet.

Dersom du kun skal behandle anonyme opplysninger, skal du ikke melde prosjektet. Et anonymt datamateriale

bestar av opplysninger som ikke pa noe vis kan identifisere enkeltpersoner, hverken direkte, indirekte eller via e-
post/IP-adresse eller koblingsngkkel.

Vi gjar oppmerksom pa at dette ikke er en formell vurdering, men en veiledning basert pa svarene du har gitt
over.
Figur 1 Svar fra NSD

Etter rad fra NSD ble svaret draftet med veileder som vurderte NSDs vurdering pa samme vis.
For undersgkelsen tok klasselederen kontakt med foresatte og informerte om undersgkelsen.
Alle foresatte var positivt innstilt til undersgkelsen. For ungdomsskoleelevene var
undersgkelsen frivillig. Og de ble informert om muligheten til & trekke seg nar som helst
under undesgkelsen, ogsa etter at undersgkelsen var ferdigstilt. Da ville informantens brev bli
slettet og heller ikke vere en del av undersgkelsen. Nar undersgkelsen var sluttfart ble det
anonyme data materialet makulert. Undesgkelsen var kjgnnsngytral, fag og leereres kjgnn og
navn ble anonymisert fra informantens side. Alle svarte pa undersgkelsen og ingen av
informantene trakk seg fra undersgkelsen. Vedlegger brevet som ble forevist klasseleder,

foresatte og elevene.

2.8 Undersgkelsens kvalitet

For & tydeliggjgre undersgkelsens kvalitet presenteres her validitet, reliabilitet/ palitelighet.

Dernest troverdighet og overfarbarhet.

2.8.1Validitet
Kvale og Brinkmann (2017) fremmer falgende om validitet /gyldighet: «Styrken og
gyldigheten til et utsagn; i samfunnsvitenskapene viser validitet som regel til om en metode

faktisk kan brukes til & undersgke det den sier den skal undersgke.» s. 357.
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Med andre ord validitet er et uttrykk for hvor godt det faktiske datamaterialet svarer til
forskerens intensjoner med undersgkelsesopplegget og datainnsamlingen. | praksis er det ikke
mulig & oppna perfekt validitet i samfunnsvitenskapelig studier. Det finnes heller ingen enkle
gode kriterier for tilfredsstillende validitet (Grenmo,2016).

Et viktig krav til den innsamlede empirien ma veere at den er gyldig bade internt og eksternt.
Ekstern gyldighet viser til om data har overfgringsverdi til eksempelvis andre ungdomsskole-

elever (Jacobsen, 2018).

Den interne validiteten i denne undesgkelsen kan tenkes a veere ganske hgy. For de aller fleste
elevene svarte pa alle spgrsmalene. Undersgkelses metoden gjorde det mulig for elevene a
veere anonyme ved a svare pa spegrsmalene fra sin PC. Der nest sende brevteksten til meg fra
en anonym mailadresse. To av 28 elever svarte at de ikke visste eller hadde noe a tilfgre pa et
par sparsmal. Det kan veere flere grunner til hvorfor elevene svarer slik de gjorde. Jeg kan
heller ikke svare pa om elevene skriver ut sin fulle sannhet. Siden jeg ikke var tilstede vet jeg
ikke om noe under undersgkelsen kunne vert annerledes. Jeg kan ikke veere sikker pa om

elevene gir en sann presentasjon av virkeligheten (Jacobsen, 2018).

Min problemstilling inviterte en randomisert ungdomsskoleelevklasse til a veere med i denne
undersgkelsen. Utvalget var for begrenset til & overfgre mine funn til andre tilfeller. Mens
interne forhold i elevenes laeringsmiljg kunne bidra til mine konklusjoner om overfgrbarhet
eksternt. Hva jeg vurderer som betydningsfullt bergrer mitt valg av faglitteratur og teorier.
Min forstaelsesramme viser vei til hva jeg ser eller gnsker a sette lupen pa. Tilnaermingen kan
sette viktige forhold i skyggen. Data — og analysearbeidet kan sees som en transparent
prosess. Brevtekstene var skrevet av ungdommene/informantene selv. Den apne kodingen tok
ogsa utgangspunkt i ungdommenes brevtekster. Der nest ble det gjort et utvalg av empiri som
bergrte problemstillingen og forskningsspgrsmalene som ble fortolket, analysert og teoretisk

forankret. Slik det fremkommer eksempelvis i analysekapitelet.

Sentralt i et kvalitativt forskningsopplegg er forskerens kompetansevaliditet. Kompetanse
innbefatter forskerens erfaringer, forutsetninger og kvalifikasjoner knyttet til denne form for
datainnsamling. En kompetent forsker har en stgrre mulighet til & presentere et datamateriell

med hgyere validitet. Arsaken ligger i tilliten til kompetente forskere. P4 den méaten flettes
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datamaterialets validitet til forskerens kompetanse. Nar datainnsamlingen er gjort pa en
kompetent mate gir det et grunnlag for & anta at validiteten er tilfredsstillende (Grgnnmo,

2016). Jeg er en uerfaren forsker og av den grunn kan det svekke tilliten til datainnsamlingen.

2.8.2 Reliabilitet/palitelighet
Kvale og Brinkmann (2017) definerer reliabilitet som; «En forskningsrapports konsistens og
palitelighet; intra — og intersubjektiv reliabilitet henviser til om et resultat kan gjentas pa

andre tidspunkter og av andre forskere ved hjelp av den samme metoden» s.357.

Intersubjektivitet; omhandler hvor vidt andre forskere kan gjare den samme undersgkelsen og
fa de de samme svarene. Intra - subjektivt omhandler hvordan undersgkelsesopplegget,

datainnsamlingen og analysen pavirker resultatet.

Var det noen trekk i undersgkelsen som kunne bergre resultatene? | spgrsmalet |3 det en
mulig anerkjennelse av at undersgkelsesopplegget, datainnsamlingen og analysen kan pavirke
resultatet. Ungdommene lot seg nok pavirke av undersgkelsesprosessen, hvordan spgrsmalene
i brevet var utformet og jeg ble pavirket av brevtekstene fra ungdommene. Dette gjelder alle

typer undersgkelser utenom skjulte undersgkelser (Jacobsen, 2018).

Ungdommene er ulike og lot seg pavirke i starre eller mindre grad av undersgkelsesprosessen.
De ble utsatt for stimuli som kan bergre undersgkelsesopplegget, datainnsamlingen og
analysen. Det kan pavirke resultatet. Eksempelvis hvordan ungdommene tolket mine spgrsmal
og hvordan jeg blir pavirket fra brevtekstene under datainnsamlingsprosessen (Jacobsen,
2018).

2.8.3 Troverdighet

Ut i fra troverdighet og konsistens er det ikke mulig for en annen forsker eller meg a
gjennomfare den samme undersgkelsen. Ei heller fa de samme beskrivelser fra ungdommene.
Det som er mulig, er a tydeliggjere prosessen i forskningen og gjare forskningsarbeidet mest
mulig transparent og pa den maten gke paliteligheten (Kvale & Brinkmann, 2017). Slik det
fremkom da brevtekstene til ungdommen og resultatene ble presentert. Her ble paliteligheten

flettet sammen med resultatene og ungdommers meninger og opplevelser.

18



Ungdommens opplevelser og meninger er subjektive og er ikke ngdvendigvis bestaende. Selv
om jeg var bevisst pa min subjektivitet var nok tolkningen av brevtekstene preget av min
forstaelsesramme. For a bgte pa uklarheter i brevtekster var det mulig & brevveksle.

Brevvekslingen kunne vaert benyttet for a fa dypere svar fra enkelte ungdommer.

2.8.4 Overfarbarhet (ekstern gyldighet)

Ekstern gyldighet/overfarbarhet handler om i hvilken grad undesgkelsen er gyldig utover den
gitte undersgkelseskonteksten. Utfordringen i kvalitativ metode er representativiteten i
brevtekstene fra ungdommene og om resultatene her kan knyttes opp mot andre ungdommer i
deres laeringsmiljg. Med andre ord spgrsmalet er om ungdommene er representative for andre
enn seg selv? Kvalitative metoder har ofte utfordring med ekstern gyldighet. Problematikken
bygger pa kunnskapen om ulikheten mellom kvantitativ- og kvalitativ metode. Sistnevnte
prediken er ikke absolutt, fordi kvalitative data kan samles inn fra et representativt utvalg
(Jacobsen, 2018). Malet i denne undersgkelsen var a lete etter det unike og gripe fatt i «det

allmenne» hos de utvalgte ungdommene /informantene i undersgkelsen.

Oppsummering

| dette kapitelet har jeg redegjort for forskningsprosessen. Dernest pa ulike valg og
vurderinger som er gjort i lgpet av prosessen. Undersgkelsen har en fenomenologisk —
hermeneutisk fremstilling i lys av brevmetoden med ungdomskolelever som informanter.
Hermeneutikken ble anvendt under tolkningen og analysen av undersgkelsen. Videre er det
redegjort for gjennomfaringen av undersgkelsen, forskerrollens etiske ideal og de etiske
vurderinger som ble gjort til selve undersgkelsen. Avslutningsvis redegjeres det for
forskningens validitet, reliabilitet og overfgrbarhet. Det redegjares for analyseprosessen i

analysekapittelet.
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3. Teoretisk rammeverk — ngkkelbegrep motivasjon og

andre sentrale begrep

| dette kapitelet presenteres farst definisjon ev ngkkelbegrepet motivasjon, indre og ytre
motivasjon. Dernest selvbestemmelses teorien og mestring og mestringsforventning. Der etter
faglitteratur og forskning, lovmessigheter og styringsdokumenter som kan relateres til

problemstillingen og forskningsspgrsmalene.

3.1 motivasjon — indre og ytre motivasjon
I pedagogisk litteratur skilles det ofte mellom ytre og indre motivasjon. To sentrale teoretikere

fremmer fglgende om motivasjon.

Lillemyr (2007) definerer motivasjon pa felgende mate «motivasjon er mobilisering av energi
og retning til a skape interesse og utvikle engasjement og lyst til & investere av seg selv i

bestemte aktiviteter og handlinger.» s.29.

Skaalvik (2005) skriver fglgende om motivasjon og kan defineres som en drivkraft bak
innsatsen for leering. | sosiale kontekster, som laeringsmiljget, kan motivasjon bergre elevers

forventninger, selvvurdering og verdier.

Ytre motivasjon blir ofte forstatt og relatert til ytre straff eller belgnning eksempelvis
karakterer. Ulempen med ytre motivasjon er at den er ytre kontrollert som kan bidra til
undergrave indre motivasjon. Dernest ma incentivene hele tiden justeres for & ha en effekt
(Skaalvik & Skaalvik, 2018). Ytre motivasjon kan videre deles opp i autonom ytre motivasjon
og kontrollert ytre motivasjon. Kontrollert ytre motivasjon blir gjort pa grunn av press uten
ifra, altsa ytre styrt. Mens autonom ytre motivasjon er selvbestemt ut i fra egne valg og i den

forstand at eleven har internalisert skolefagets verdi og forventet skoleatferd.

Indre motivasjon er den sterkeste drivkraften til skolearbeid og kan oppleves som en fri
flytsone (flow) opplevelse. Tilstanden kjennetegnes nar individet glemmer tid, sted og gar i
ett med aktiviteten (Csikszentmihalyi,1990). Indre motivasjon kjennetegnes nar et
individ/eleven aktiverer seg selv av egen interesse. Da blir skolearbeidet en belgnning i seg
selv, og gjeres av lyst og engasjement (Skaalvik og Skaalvik, 2018). De beste larings-
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resultatene er relatert til indre motiverte elever (Ryan og Deci, sitert i Skatalvik & Skaalvik,
2015).

Indre motivasjon kan sees som en funksjon med tre grunnleggende psykologiske behov;
tilhgrighet, kompetanse og autonomi /selvbestemmelse (Deci & Ryan, sitert i Skaalvik &
Skaalvik, 2015). Hvis eleven skal utvikle denne formen for motivasjon ma de tre
grunnleggende behovene bli tilfredsstilt. Indre motivasjon er den sterkeste drivkraften til
skolearbeid og kan oppleves som en fri flytsone (flow) opplevelse. Tilstanden kjennetegnes
nar individet glemmer tid, sted og gar i ett med aktiviteten (Csikszentmihalyi,1990). Indre
motivasjon kjennetegnes nar et individ/eleven aktiverer seg selv av egen interesse. Da blir
skolearbeidet en belgnning i seg selv, og gjeres av lyst og engasjement (Skaalvik og Skaalvik,
2018). De beste lzeringsresultatene er relatert til indre motiverte elever (Ryan og Deci, sitert i
Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Betydningen for a utvikle indre motivasjon hos elever er stor. Likevel opplever elever mye
ytre kontroll i skolen som undergraver indre motivasjon.eksempelvis elevers opplevelse av

skolens malstruktur og karakterpress (Skaalvik & Skaalvik. 2018)

Selvbestemmelsesteorien

Selvbestemmelses teorien vektlegger selvbestemmelse/ autonomi i sin teori. Teorien skiller
mellom tre ulike former for motivasjon. Amotivasjon det vil si nar en elev ikke har lyst til &
gjere den spesifikke oppgaven, fordi skoleoppgaven har ingen verdi eller hen har ikke tro pa
en mestringsopplevelse. Selvbestemmelses teorien ser pa indre motivasjon og autonom ytre
motivasjon, som den gjeveste form for motivasjon. Selvbestemmelsesteorien vektlegger i
denne sammenheng autonomi som er en av de tre psykologiske behovene. Selvbestemmelses-
teorien fremmer tilfredstillelse av de tre psykologiske behovene som leder til indre motivasjon
(Deci & Ryan, 1985). Eksempelvis mulighetene for valg. Her er det naerliggende a tenke seg
et lite repertoar av skoleoppgaver. Nar eleven far muligheten til & velge er muligheten stor for
at de velger en oppgave de klarer & mestre som er naert knyttet til motivasjon (Bandura &
Estes, 1977).

Mestringsforventning
Mestringsforventning er i trad med sosialkognitiv teori hvor forventninger om
mestringsforventning er en del av en starre teori. Teorien fremmer ogsa at elever vil prgve a

velge bort oppgaver som de antar de ikke vil mestre. Nar eleven arbeider med skoleoppgaver
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vil hen etter hvert komme til et mestringsniva som vil lede hen til & gke forventningene til hva
hen vil klare & mestre (Bandura & Estees, 1977). Slik jeg forstar mestringsforventning/self-
efficacy handler det ikke bare om tette band til motivasjon. Det handler ogsa om & jobbe
malrettet og systematisk (Bandura & Esstes,1977). Skaalvik & Skaalvik, (2018) viser til
forskning hvor elever som har hgye forventninger er mer motiverte til & gi seg selv starre

utfordringer og er mer utholdende.

3.1.1 Hvem er ungdomsskoleeleven?

Ungdomstiden preges av en identitetsprosess. Ungdomsskoleelever star overfor mange valg
og kan oppleve krysspress. Eksempelvis fra foresatte, bloggere, klassekamerater og lerere.
Hvem ungdommer lar seg influere av bergrer ogsa deres muligheter for a lykkes i skolen.
Viktige avgjerelser tas her og na for natid og fremtid. | en ungdomstid som for enkelte kan
veere forvirrende i seg selv med store omveltninger pa ulike plan. Det vaere seg overgangs-
emosjonelle- fysiske-kognitive og sosiale endringer samt problemstillinger knyttet til identitet
(Malchiodi,2012).

Slik det speiles i Wilis (1977) og Lyng (2004) observasjoner i ungdomsskoleklasser utspilles
en rekke ulike elevroller. Ikke ngdvendigvis elevroller som er i trad med laereres gnske om
den autonome elevrollen. Hvor den autonome elevrollen kjennetegnes med et godt samspill
med de ulike systemene som eleven er en del av. Elever med indre motivasjon eller ytre
autonom motivasjon vil veere i aktivt arbeid med skolefag. Oftest har elevene et positivt

selvbilde. En mulig sammenheng er at deres grunnleggende behov har blitt matt.

Ulikheter i elevatferd kan ligge i elevers sosiokulturelle bakgrunn. Det kan fa konsekvenser
for skolefaglig motivasjon. (Bourdieu (1995;2006) sitert i Stray, 2011) setter sgkelyset pa
skolens reproduksjon av ulikheter. Elever fra familier med gkonomisk, sosial og kulturell
kapital kan ha et fortrinn for & forsta hva skole innebarer. Postulatet bygges pa betydningen
av a ha foreldre fra den utdannede klassen. De kan ha starre forstaelse for hvordan skolen og
samfunnet fungerer. Forstaelsen handler om bade kunnskap og atferd (Bernstein, sitert
Stray.2011). | et skoleperspektiv har elevgruppa med denne bakgrunnen starre sjanse for a

Iykkes i skolen enn de som ikke har det.

(Freiberg sitert i Stray, 2011) synliggjer elevers utfordringer med metaforen turist i klassen.

Slik beskriver Freiberg elever som ikke tilpasser seg regler og strukturer i klassen. Elevgruppa
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skaper uro og kommer ofte fra hjem med fa ressurser. Fglger vi den metaforiske traden videre
har leerere en betydningsfull rolle i a guide elever uten tilhgrighet og liten forstaelse av
klassens regler. Laereres mal ma veere at alle elever, uansett bakgrunn, assimilerer klassens
verdiforankring. Slik det fremkommer eksempelvis i klasseregler. I denne prosessen ma
elevene blir kjent med lzeringsmiljgets forventninger og krav. Laerere ma veere trygg pa hver
enkelt elevs forstaelse av hva som er forventet av dem. Slik det kan fremkomme nar hver

enkelt elev artikulerer forventningene som stilles av dem.

Det er som oftest slik at alle elever gnsker a vite at noen bryr seg, blir lyttet til, sett og

respektert for & veare den de er. (Stray, 2011).

Elevens stemme
Barneloven, som peker pa barnets/ungdommens synspunkter skal vektlegges i samsvar med

barnets alder og modenhet (Barneloven 1981: §31).

Retten til medvirkning kommer tydelig frem i norske laereplaner, spesielt i den overordnede
del. Elevmedvirkning omhandler det a bli inkludert, verdsatt og hart. I LP (2020) under
«Prinsipper for leering, utvikling og danning» vises det til skolens utdanningsoppdrag, hvor

hver enkelt skal fa utvikle sine evner.

Barn og unge lever her og na. I lys av sistnevnte ma skolen anerkjenne ungdomstidens
egenverdi. Sistnevnte passus kan leses i sammenheng under punkt 1.6 i leererplanen som
poengterer elevers rettigheter om rett til & bli lyttet til i skolehverdagen. Elever skal oppleve &

ha reel innflytelse pa saker som angar dem.

For elever er skolen en stor del av hverdagen. Hva elever mener om skolehverdagen er
betydningsfullt og i et annet perspektiv enn leererens. Deres muligheter til & fremme sine
budskap er lovfestet som ogsa stettes av styringsdokumenter.

Og hvilke budskap har elevene til en klasseleder?

3.1.2Klasseleder
Ogden (2012) definerer klasseledelse pa falgende mate: «Klasseledelse er lereres
kompetanse i a holde orden og skape produktiv arbeidsro gjennom a fremme og skjerme

undervisning og leeringsaktiviteter i samarbeid med elevene» s.17.
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Skaalvik & Skaalvik (2018) viser til en snever definisjon av klasseledelse; ro, orden og
struktur. Flere undersgkelser viser til sammenhenger mellom struktur og orden og elevers

engasjement og resultater, eksempelvis (Skinner & Belmont, 1993).

De aller fleste informantene i undersgkelsen viser pa ulike vis hvor avgjerende arbeidsro er
for deres motivasjon. For & komme elevene i mgte fremmes forhold som kan bidra til
arbeidsro. I en randomisert klasse har elever ulik kulturell bakgrunn og sosialkapital. Enkelte
elever har ikke nok kunnskap om skolesamfunnet og av den grunn kan skape uro. Da er det
viktig a bli kjent med forventningene til hva skole er og hvilke forventninger skolen har om
hva som er elevatferd (Stray, 2011)

Det viser seg at autorative lerere har et fortrinn. Nar elever mgter klasseledere med proaktive
midler fremmes utviklingen av positiv elevatferd, arbeidsro og samarbeidsvilje som leder til
motivasjon (Drugli, 2012). Dette er farst mulig for nar leereren har legitimitet i elevgruppen.
For a fa legitimitet ma klasseleder ha innsikt i elevenes behov, varme relasjoner og
profesjonell demmekraft» LP (2020).

Lererens legitimitet hos elevgruppen er et avgjerende bakteppe for a fa til positive under-
visningssituasjoner. Da blir det enklere for elevene a motta kunnskap i lys av tilpasset

oppleering.

Tilpasset opplearing

En av ngklene til gkt motivasjon og mestring er tilpasset opplaering som er nedfelt i
Oppleringsloven §1-3; «Opplearinga skal tilpassast evnene hja den enkelte eleven, lerlingen,
praksiskandidaten og leerekandidaten». Tilpasset opplaering er ikke spesialundervisning og
skal skje innenfor leeringsmiljgets ordingere rammer. Fra laererens side kreves faglig skjenn,

variasjon og tilpasning.

Det er i trad med (Vygotsky sitert i Hermansen, 2006), som setter lupen pa elevens lzring i
det sosiale samspillet med andre. Elevens leering tar utgangspunkt i elevens sosiale,
emosjonelle og kognitive utvikling. Og praktiseres med tilpasset undervisning, med
utgangspunkt i elevens navarende utviklingssone. Det vil si hva eleven mestrer pa egen hand.

Elevens nermeste utviklingssone /proksimale sone kan beskrives som et modningsstadium.
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Hvis eleven skal kunne mestre i proksimale sone ma eleven fa stgtte fra laereren eller
medelever. Tilpasset undervisning utelukker ikke a gi eleven faglige utfordringer, tvert i mot.

Tilnzermingen vil kunne gke elevens kompetanse.

For & kunne mgte hver enkelt med tilpasset opplaring kreves det av leereren kjennskap til
eleven. Utover kjennskap til eleven ma leereren ha faglig kompetanse. Vel sa viktig er
lzererens didaktiske kompetanse. En laerer med god didaktiske kompetanse leder til et godt
monn med ulike leeringsaktiviteter, ulike leeringsstrategier og variasjon. Elever lerer ulikt og
blir motivert av ulike oppgaver og arbeidsformer. Ulike samarbeidsformer i klassen kan bidra
til medvirkning, tillit og felelse av tilharighet (Stray, 2011). Likeledes pavirkes de av hvordan
undervisningsforlgpet praktiseres fra oppstart til avslutning (LP, 2020).

En annen ngkkel tilpasset opplaring er gode vurderinger, som praktiseres i samspill med
eleven. Malet med vurderinger er a sette lys pa hva eleven kan og fremme faglig utvikling.

Spesielt betydningsfullt er underveisvurderinger for & fange opp faglige hull (LP, 2020).

Nar eleven opplever god vurderingspraksis, far tilpasset undervisning som innebefatter valg,
da er det mulig & oppleve mestring og mestringsforventninger som kan fare til gkt motivasjon.

Av den grunn inviteres selvverd, attribusjon, autonomi i inn i klassen.

Autonomi

| selvbestemmelsesteorien star, som tidligere nevnt, opplevelse av autonomi sentralt.
Opplevelse av autonomi handler om frivillighet eller valg. Autonomistgttende leerere
vektlegger a gi elevene adekvate grunner for de valgene som gjeres. Gir elevene muligheter

for & gjere valg. Dernest ta elevenes spgrsmal og behov pa alvor (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Nar elever opplever a bli lyttet til, far veere delaktig i de valgene som gjeres, eksempelvis
hvilke skoleoppgaver, vil de oppleve leereren som autonomistgttende. Det kan fa positive
konsekvenser for elevens attribusjonsmanster. Nar eleven velger en skoleoppgave vil det

sannsynligvis veere en oppgave som de mestrer.

Attribusjon
Attribusjon handler om hvordan elever velger a forklare arsaker til ulike hendelser.

Attribusjon kan deles i eksternale og internale arsaker (Skaalvik & Skaalvik, 2015).
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For & utvikle et positivt attribusjonsmgnster hos elever ma attribusjon styres mot innsats og

strategi og gi tilpasset undervisning.

Tilpasset undervisning, positivt attribusjonsmgnster og mestring kan gi positive signaler til
selvverd. Av den grunn inviteres selvverd inn for & bli bedre kjent med begrepet og i hvilken

betydning det kan ha for elevers motivasjon.

Selvverd, selvoppfatning og selvvurdering

Begrepet selvverd farer implisitt til elevens selvvurdering og hvilken verdi eleven setter pa
seg selv, eksempelvis som sterk/svak i skolefag. Begrepet selvoppfatning kan sees som et mer
overordnet begrep og kan brukes som et samlebegrep for selvverd og selvvurdering

(Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Vi har behov for a tenke positivt om oss selv (Kaplan,1980). Nar en elev opplever at
selvverdet trues har hen behov for & beskytte seg selv. For a ivareta elevens selvverd er det
hensiktsmessig a tilby tilpassete oppgaver. Dernest attribuere resultater til innsats. | et ledd for
a verne selvverd er det positivt om eleven opplever leringsmiljget som leringsorientert.
Statte eleven til & sette realistiske mal og anerkjenne at det a feile er en del av
leeringsprosessen. Eleven har ogsa behov for omsorg fra leereren. Bli mgtt med respekt og
ikke minst vektlegge elevens sterke sider (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Hvordan lereren velger & mgte eleven vil nok alltid bergre elevens selvverd. Elevens forhold
til lereren kan sees som en pedagogisk hjgrnestein. Relasjonen kan pavirke elevens faglige og

emosjonelle utvikling. Av den grunn inviteres lzerer og elev relasjonen inn i klassen.

3.1.3 Leerer og elev relasjon

Laereren er en rollemodell for eleven. Lereren skal skape trygghet og tilhgrighet. Guide
elevene pa sin vei gjennom opplaringen. Hvordan eleven opplever samspillet dem i mellom
kan vaere avgjarende for om eleven opplever leeringsmiljget motiverende. Fra laererens side
kreves det omsorg til hver enkelt elev. Det gjelder ogsa elever som tar uheldig valg eller
strever med & leere det som er forventet (LP, 2020). Av den grunn er det viktig at leereren
bruker sin skjevdelte makt i relasjonen til eleven slik at det kommer eleven til gode. Den
skjevdelte makten innvirker ogsa pa lererens definisjonsmakt som ogsa bergrer leerens syn pa
eleven (Drugli, 2012).
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| et elevperspektiv kan det vere et fortrinn med laerere som er bevisst pa hvilken kraft det
skjevdelte maktforholdet kan ha mellom elev og leerer. Slik at makten kommer elevene til
gode. | det asymmetriske maktforholdet innebaerer lzererens alltide ansvar til & utvikle,
vedlikeholde og forbedre relasjonen til eleven. Tidvis kan ungdomsskoleelever ha
vanskeligheter med & innremme hvilken betydning lzerere har. Men de aller fleste ungdoms-
skolelever verdsetter lereren som bryr seg om dem og at de skal lykkes med skolearbeidet
(Drugli, 2012).

Instrumentell og emosjonell statte

I hvilken grad eleven mottar emosjonell og instrumentell stgtte fra leereren bergres av leereres
forventninger. | et attribusjonsteoretisk perspektiv kan en elev som ikke far skolefaglige
mestringsopplevelser eller instrumentell statte fra leeren sitte igjen med en opplevelse av at
lzereren har lave forventninger til elevens skolefaglige utvikling. Uttrykte lave forventninger

kan i ytterste fall bli negative selvoppfyllende profetier (Imsen, 2020).

Elever skiller ikke alltid mellom emosjonell og instrumentell stgtte fra leereren (Skaalvik &
Skaalvik 2018).

Instrumentell stgtte sier noe om i hvilken grad eleven opplever a fa skolefaglige rad og
veiledning. (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Elevers opplevelse av instrumentell statte viser til
tilpasset skolefaglig hjelp og veiledning til & forsta leerestoffet. Det vaere seg forklaringer,
forslag til framgangsmater og hjelpemidler. Statte kan gi eleven opplevelse av mestring og
mestringsforventning som igjen fremmer motivasjon. Konstruktive tilbakemeldinger bidrar til
positiv faglig utvikling. Elevers opplevelse av faglig stgtte og engasjement fra leerere skjer
ogsa ved bruk av undrende sparsmal som kan trigge tenkning for faglig utvikling (Skaalvik &
Skaalvik, 2015).

Emosjonell statte viser til elevens opplevelse av en rettferdig leerer. Dernest elevens
opplevelse av lerere som bryr seg, oppmuntrer, viser varme og respekt for hver enkelt elev.
Gi stgtte i arbeidet, realistiske krav og forventninger til elevene (Drugli, 2012). Motivasjonen
gker nar leeringsmiljget er trygt, som er en forutsetning for a kunne ta i mot faglige
utfordringer. Opplevelsen av trygt leeringsmiljg kan gi optimal leering og utvikling (Urdan &
Shoenfelder sitert i Skaalvik & Skaalvik, 2015).
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Anerkjennende kommunikasjon

Hvordan en lerer velger a ga inn i en kommunikasjon med eleven, far konsekvenser for
hvordan eleven opplever kommunikasjonen. I lys av anerkjennende kommunikasjon kan
leereren velge a ga inn en jeg-du kommunikasjon som kjennetegnes med troverdighet ved a
prgve a sette seg inn den andres livsverden med interesse for den andre. Fremfor et jeg-det
kommunikasjon som ikke leder til en kommunikasjon for a forsta hva den andre tenker,
mener og fegler. Med andre ord en jeg-det kommunikasjon kan forhindre en anerkjennende

kommunikasjon. (Buber, sitert i Olsen, 2013).

I lys av lzereren som den legitime leder og forbilde, stilles det krav til lzereren om a veere
fasilitetene. Det vil si kommunisere og vise omsorg, aksept og respekt. Farst da mgter eleven
en laerer som er pa rett vei til a praktisere anerkjennende kommunikasjon (Rogers, sitert i
Hermansen (2003). Elever som ikke blir mgtt med anerkjennelse kan lede til negative stigma
om eksempelvis forventninger som kan resultere i selvoppfyllende profetier (Imsen, 2020).
Det & bli matt med respekt kan bergre elevens falelser om egen selvoppfatning og selvverdet

far betydning for elevens forutsetning for a leere (Bae,1996).

Nar elever opplever a bli matt med anerkjennelse er det lettere a knytte band og fale
tilhgrighet. Tilhgrighet til leeringsmiljget innehar en varhet, som jeg relaterer til elevens
opplevelse av leringsmiljget. Av den grunn inviteres leeringsmiljgets malstruktur inn i

klassen/skolens malstruktur

3.1.4 Skolens malstruktur

Signaler om hva som er viktigst og verdsettes sendes til elevene pa ulike plan; samfunnsniva,
skoleniva og fra den enkelte lerer. Den enkelte leerer sender ut bevisst eller ubevisst signaler
om hva som er viktigst. Det er ikke uvanlig at ett og samme laeringsmiljg sender ut ulike
former for signaler. Da er det viktigst hvor tyngdepunktet er situert og hvordan eleven tolker

de signalene som eleven fanger opp (Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Skolens malstruktur bergrer bade leerere og elever. Elevers falelser, som pavirker elevens
motivasjon og relasjoner i leeringsmiljget. Dernest hvilke holdninger eleven utvikler til
leeringsmiljeet, studieatferd og malstruktur (Skalvik og Skaalvik, 2018). Her fremmes to

hovedtyper av malstrukturer; laeringsorientert malstruktur og prestasjonsorientert malstruktur.
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En laeringsorientert malstruktur har mere oppgaveorientert er elever. Og desto mer
prestasjonsorientert malstruktur desto mer egosentrerte er elever i leeringsmiljget (Skaalvik &
Skaalvik, 2018).

En prestasjonsorientert malstruktur nedtoner eksempelvis samarbeid, innsats og strategier for
problemstillinger. Leerere og elever setter hgyere verdi pa leeringsresultater enn selve
leringsprosessen. Vanligvis sammenlignes elevers resultater med andre elevers resultater.
Prestasjonsrelaterte elever har ofte behov for a sette seg selv i sentrum. Malet er a skinne med
sine prestasjoner i forhold til medelever. Elever ser pa faglige resultater som et resultat av
evner, og ikke ngdvendigvis innsats. Av den grunn kan elever oppleve det som flaut & sparre
om hjelp.

En laeringsorientert malstruktur ser fordelen med leeringssamarbeid. Vektlegging av kunnskap
og forstaelse for eleven med mal om individuell forbedring og innsats. Eleven stgttes av
leereren til & sette seg delmal. Og leererens vurderinger tas ut i fra elevens mal (mestring) og

resultater (fremgang og forbedring) (Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Leringsorienterte elever kan tendere til & ha en rekke leringsfremmende tanker, fglelser, og
atferdsmgnstre. De viser interesse for skolefag og er mer utholdende med krevende
skolefaglige utfordringer. Det a sparre om hjelp kan oppleves som naturlig. Det a feile kan
sees som en del av leeringsprosessen (Skaalvik & Skaalvik, 2015) og noe eleven kan lere av
(Hattie,2009).

Hvordan lerere opplever leringsmiljget kan ogsa berare elevers utvikling og motivasjon. En
leeringsorientert malstruktur kan gi hayere mestringsforventning hos lerere til deres egen
undervisning. Videre opplever lerere mindre stress og utmattelse. Det kan fa positive

konsekvenser, starre tilhgrighet og gkt engasjement (Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Med andre ord ulike malstrukturer bergrer leererens og elevers opplevelser av leringsmiljget.
Hvordan hver enkelt elev opplever leringsmiljget far konsekvenser for utviklingen av innsats,
leering og indre motivasjon. | et didaktisk syn kan malstrukturen pavirke mangfoldet av
leeringsstrategier, samarbeid og elevens syn pa hjelpsgkene atferd. Ogsa elevens verdisyn og
holdninger til skolefag kan knyttes til signalene fra leeringsmiljget og hvilke holdninger og

verdier som leereren signaliserer til elevene.
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Leeringsmiljgets malstruktur har betydning for utvikling av selvregulering. Laeringsorientert
malstruktur kan fremme elevers utvikling av selvregulering. Prestasjonsorientert malstruktur
som fremmer en mer egosentrisk kultur kan resultere i mer sosial sammenligning.
Leeringsmiljget kan oppleves truende for elever med lave mestringsforventninger. Det kan

pavirke elevens valg av lzringsstrategier, eksempelvis unnga hjelpsgkene atferd.

Om eleven opplever klassen/leeringsmiljget som prestasjonsorientert eller laeringsorientert kan
fa konsekvenser for hvordan eleven mgter leering og motivasjon. | et etisk perspektiv skal
lzereren anvende sin leerergjerning ut i fra sin autonomi som skal komme hver enkelt elev til

sitt beste.

3.1. Etikk

Samfunnet skal ha tillit til at leerere anvender sin autonomi pa en etisk forsvarlig mate. lvareta
elevens utvikling ved a veere faglig og pedagogisk oppdatert. Leererprofesjonens skjgnns-
utevelse har som mal & gjere utdanning best mulig for eleven, men skjgnnet kan ogsa apne
opp for uheldig praksis. | det elever kan oppleve krenkelser og urett. For a ivareta hver enkelt
elevs integritet fordres respekt og muligheter til medvirkning innenfor felleskapets rammer.
Det fordrer etisk bevissthet hos laereren. For elever kan ha behov for @ mate lerere som er
etisk bevisst sin rolle og skjevdelte makt. (Leererprofesjonen etiske plattform, 2021)
(LEP,2021)

Oppsummering

| dette kapitelet ble faglitteratur som kan knyttes opp mot problemstillingen presentert.
Innledningsvis defineres motivasjon. Dernest redegjeres det for begrepet motivasjon, samt i
lys av selvbestemmelses teorien, mestring og mestringsforventning. Videre settes lupen pa
elevens stemme og betydningen av autorativ klasseledelse. Learerens legitimitet som har
betydning for klasse ledelse og i undervisningssituasjoner. Her vektlegges ogsa kriterier som
autonomi, attribusjon og selvverd. Dernest ulike vurderingsformer i samspill med eleven.
Videre lgftes frem leerer - elev relasjonen og elevers behov for tilhgrighet og forventninger.
Det kastes lys pa leererens definisjonsmakt i lys av stigma og selvoppfyllende profetier og
fordeler ved anerkjennende kommunikasjon. Deretter fremme instrumentell og emosjonell
statte fra leererens side. Det far betydning for elevers tolkning av leringsmiljgets malstruktur.

Og helt til slutt i teori delen lgftes det etiske ansvaret til klasseleder/lzerer.
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4. Analyse

Kvalitativ analyse prosessen har ulike tilneerminger som induksjon, deduksjon og abduksjon
(Kvale og Brinkmann,2017). Og kvalitativ forskning anvender ofte ulike tilneerminger i
analysen av det empiriske materiellet. Fellesnevneren er en fortolkende tilnerming til
datagrunnlaget. Tilnaermingen bygger pa menneskers konstruksjoner av sin egen sosiale
virkelighet og gir mening til egne erfaringer. Av den grunn blir ikke virkeligheten entydig,
men mangfoldig. Noe som igjen er avhengig av hvem ungdommen er. Parallelt har mennesker
noe felles i sine erfaringer som kan berare min fgrforstaelse og fortolkning av virkeligheten
(Dalen, 2011). Ungdommen er ogsa bergrt av sin farforstaelse og fortolkning av
virkeligheten. I hvilken grad ungdommen er fri til & ytre sine meninger om gkt skolefaglig
motivasjon er knyttet til i hvilken grad friheten av sosiale strukturer er i leeringsmiljget i det
samfunnet ungdommen er en del av. Passusen er i trad med eksempelvis Bourdieu &
Wacquant (1993).

4.1 Fenomenologisk — hermeneutisk analyse

Ut i fra overnevnte resonnement om fenomenologien og hermeneutikken, med ulike mater a
analysere brevmaterialet, startet analysearbeidet med en induktiv tilnserming. Malet for valgte
analyse er a fa tak i hver enkelt ungdoms ytringer om skolehverdagen/leringsmiljget i lys av
gkt skolefaglig motivasjon. Av den grunn var det hensiktsmessig a ikke bare bruke én
analysemetode ukritisk. Alle brevtekstene ble tolket i en analyseform som ledet til den
hermeneutiske spiral. Da tolkes og forstas tekstene ved a alternere mellom a se teksten i sin

helhet og deler av teksten (Ricoeur, sitert i Kvale & Brinkmann, 2017)

A.1 «Jeg synes det burde vere stille noen ganger, men greit med litt snakking. Jeg tror vi blir motiverte hvis vi
gjer litt andre ting enn & bare sitte stille. En leerer motiverte meg timen far naturfagpreven, fordi vi gvde pa
proven og leereren forklarte alt bra. Leaereren kan hjelpe meg med motivasjon for skolefag at vi har litt morsomme
timer i blant. Hyggelig og at de (Izererne) ser deg og hjelper nar man spgar. De (lzererne) hjalp meg sann at jeg
skjgnte temaer og da ble det gay & jobbe.

Figur 2 Utdrag fra brevtekst fra en av ungdommene

Forste fasen i analyseprosessen hadde en fenomenologisk tilnerming. Brevtekstene ble lest
apent og naivt og kategoriseres som opplevelsesnzrt (Lindseth og Nordberg, 2004). Med
andre ord tekster som kunne tolkes som hvordan hver enkelt elev opplevde lzeringsmiljget

som det er, var eller burde veere. Denne delen av analyseprosessen opplevdes tidvis
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usystematisk nar malet var a lete etter forhold som kunne «tre fram» fra dataene (Jacobsen,
2018). En av utfordringene i prosessen var a skille mellom hva informanten vektlegger versus
hva jeg vektlegger (Lindseth og Nordberg, 2004). Av den grunn kan opplevelsesfjerne tekster
inneha mine tolkninger som mulig ble brukt i det senere analysearbeidet (Geertz,1973). Det
er rett & melde at det jeg synes er relevant preges av de valgene jeg gjer og av den grunn er

det mulig at teksten inneholder fortolkede elementer i analysearbeidet.

Innholdsanalysen tok utgangspunkt i en antakelse om ungdomskolelevens tekst kunne
reduseres til et sett feerre overordnede og meningsfylte kategorier (Krippendorf, sitert i
Jacobsen, 2018).

4.2 Koding

I den apne kodingen ble tekstene tolket naivt. Malet med kodingen var 4 identifisere sentrale
tanker og opplevelser ungdomsskoleelever har om leeringsmiljget og forhold / kriterier som
kan bidra til gkt skolefaglig motivasjon. Kodingen var en prosess hvor det ble satt

merkelapper pa data. Data som lignet pa hverandre ble satt inn under samme kategori.

Klasseledelse/lzringsmiljg (leerer formel) Lise imnn

Figur 3 Kategorier til fgrste kode

Tekstene fra mailene/brevene ble fargekodet og kategorisert. Dernest ble tekstene fra de ulike
ungdommene med samme kategori samlet i et dokument. Pa den maten ble det enklere &

analysere pa tvers av de ulike tekstene og tekstmaterialet ble mer fragmentert.

Ved a sammenstille ulike tekster var det enklere & peke pa megnstre, regulariteter, avvik eller
underliggende arsaker. Den kvalitative analysen ble hele tiden en veksling mellom de enkelte
deler (detaljer) og helheten. Med andre ord en hermeneutisk metode, hvor analysen kan

sammenlignes med spiral, ofte kalt «den hermeneutiske spiral» (Jacobsen. 2018).

Videre ble datamaterialet vurdert ut i fra helheten og hvor ogsa opplevelsesfijerne tekster ble
inkorporert. | denne delen av analyseprosessen ble det en forskyvning fra & beskrive
informantenes tanker til mine egne umiddelbare tanker og fortolkninger av informantenes

beskrivelser av leringsmiljget (Geertz,1973). Forskyvningen bidrog til en mer selektiv
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koding. Med andre ord aktuelle brevtekster som bergrte problemstillingen ble satt under

lupen.

4.2.1 Opplevelsesnaere og opplevelsesfjerne fortolkninger

Dalen (2011) fremmer begrepene opplevelsesfjerne fortolkninger og opplevelsesnare

fortolkninger. (Repstad, sitert i Jacobsen, 2018) peker pa betydningen av bade nerhet og

distanse. Da er det ikke snakk om enten eller, men begge deler. Neerheten har betydning for &

forsta ungdommens virkelighet mens avstand er ngdvendig for a sette oppfatningen i et videre

perspektiv.

Fortolkningsprosessen begynte med brevtekster som var opplevelsesnare. | dette moment var

det ngdvendig a veere var pa a ikke bli «fanget inn» i ungdommens verden. Med andre ord

miste evnen til & vaere kritisk, objektiv, analytisk og undersgkende. Denne evne var ngdvendig

for & kunne trekke ut ekstrakten av tekstene (Jacobsen, 2018). Brevtekstene ble sa tolket og

fremstod da som opplevelsesfjerne. Videre ble de to ulike formene for fortolkninger knyttet

opp mot mulige teorier. Pa den maten forskyves/heves brevtekstene/datamateriellet til et

analytisk og fortolkende niva. For a prgve a komme i dybden pa hva ungdommene gnsket a

formidle i sine brevtekster, anvendte jeg tre ulike vinklinger; ungdommers egne brevtekster,

teori og mine tolkninger og refleksjoner. Pa den maten fikk ungdommenes budskap en

teoretisk ramme (Asplund, 1992) som speiler oppgavens teoretiske rammeverk og

drgftingskapittel.

Nedenfor presenteres eksempel pa fortolkning, analysering og teoretisk forankring.

Opplevelsesnare

Opplevelsesfjerne Teori

Det & fale trygghet, Trygghet

bli sett og hart, (Maslow)
Anerkjennelse
(Berit Bae)

oppleve mestring som kan ha | Mestring og

betydning for Mestrings-

gkt motivasjon. Forventning
(Bandura)

Emosjonell og
Instrumentell statte
Respekt
(Skaalvik&Skaalvik)

J.5. Jeg synes det skal veere arbeidsro i klassen slik at jeg kan jobbe bedre,
noe som kan gjgre at jeg gjer det bedre pa skolen og blir mer motivert.

Arbeidsro
@kt motivasjon
@ke kompetansen

Instrumentell og
Emosjonell statte
Forventinger/
Anerkjennelse
Ytre belgnning/
Ytre autonom
motivasjon.
Arbeidsro

Figur 4 Opplevelsesnzre fortolkninger, opplevelsesfjerne fortolkninger og teorier
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Databehandlingen ble sortert ut i fra falgende hovedkategorier; klasseledelse, didaktikk,
leerer-elev relasjon i leeringsmiljget. Hver hovedkategori/tema ble presentert med sitt sett
underkategorier. Tidvis ble det uhensiktsmessig mange underkategorier. Av den grunn ble
lignende underkategorier sammenslatt. Pa den maten ble det enklere a fa oversikt over
sammenfalne, fravikende og avvik innenfor de ulike underkategoriene og kunne da sees i lys

av hovedkategoriene. Databehandlingen kunne vaert mer tradisjonell.

Oppsummering

| dette kapitelet ble de anvendte analysemetodene presentert med tidvise refleksjoner om
analyse arbeidet. Analysearbeidet fant stgtte i nevnte teorier fra denne delen. Her nevnes
teorier av betydning som fenomenologien og den hermeneutiske spiralen. Dernest
betydningen av opplevelsesnare fortolkninger og opplevelsesfjerne fortolkninger i arbeidet
med a forsta ungdommenes tekster. Bade studiet fra de ulike teoretikerne og arbeidet med
analysearbeidet skapte en bredere innsikt i forskningen. For & gjere analysearbeidet mer
transparent er det lagt inn tekster fra dette arbeidet. Det er mulig at kombinasjonen av de ulike
analysemetodene bidrog til & finne ekstrakten av ungdommenes eksplisitte og implisitte

opplevelser og meninger om leeringsmiljget.
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5. Resultat

| dette kapittelet presenteres resultatet av undersgkelsen. Farst presenteres funnene fra den
naive apne lesningen av brevtekstene/datamateriellet. Dernest resultatene fra kodingsarbeidet
av brevtekstene/datamateriellet. Avslutningsvis fremmes fgrst en diskurs/avklaring dernest
resultatene fra kodingsarbeidet som fremstar i kategorier, hvor ungdommenes brevtekster

vektlegges. Hver av de tre kategoriene avsluttes med en oppsummering.

5.1 Naiv og apen lesning av materiellet

Den naive lesningen ga et lite vindu/innsikt om hver enkelt ungdoms opplevelser og meninger
om leeringsmiljeet. | ettertid har jeg tidvis kjent pa nysgjerrighet og et behov for en dypere
innsikt i enkelte brevtekster ved a brevveksle. Eksempelvis nar en elev skriver «hvis lareren
liker meg og jeg liker leereren sa gar alt bra». Intuitivt kan det vere lett a forsta hva eleven
mener. Det interessante er hva kan de latente ordene ledes til ut i fra informantens livsverden,

For hva ligger egentlig i ordet «liker»?

Brevtekstene viste et spenn av ulike opplevelser og erfaringer fra tidligere og naveerende
leeringsmiljg. Det var ikke uventet at ungdommer kunne ha totalt ulike opplevelser av ett og
samme leeringsmiljg. Under lesningen fremstod ogsa forhold/kriterier som ungdommene
mente nesten unisont hadde betydning for gkt skolefaglig motivasjon. Eksempelvis pekte 23
av 28 elever pa betydningen av arbeidsro. Ungdommenes ulike behov for arbeidsro fremkom

som eksempelvis a kunne holde dialog med lareren, mens andre gnsket & ha musikk i gret.

Videre pekte ungdommene pa betydningen av laererens didaktiske opplegg og tilnserming.
Sentralt stod tilpasset oppleaering og variasjon. Andre igjen pekte pa behovet for
medbestemmelse. @kt skolefaglig motivasjon ble relatert til mestring, mestringsopplevelser,
instrumentell og emosjonell statte fra laereren i leeringsprosessen. | dette momentet er det
betimelig & melde at ungdommer ikke ngdvendigvis satte et klart skille mellom instrumentell
og emosjonell stgtte. Videre var ungdommene opptatt av autonomi, samt leererens kunnskap

om sitt fag og struktur i undervisningslgpet.

Hvordan hver enkelt elev opplever lerer-elev relasjonen kan hemme eller fremme deres

skolefaglige engasjement. Ogsa her er relasjonen vevet sammen av mer eller mindre
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emosjonell- og instrumentelle statte som til enhver tid eksisterte i leeringsmiljeet/tidligere

leringsmiljg.

De ulike brevtekstene ga uttrykk for i hvilken grad elevene fikk tilfredsstilt ulike behov som
trygghet, anerkjennelse og larerens kjennskap til hver enkelt elev. En elev var usikker pa om
en leerer hadde motivert hen. En annen elev skrev «Jeg har aldri mgtt en lserer som har gjort
meg mere motivert.» Mens en annen elev hadde opplevd to svart ulike opplevelser av en

leerer-elev relasjon. Andre ungdommer mente at alt var bra som det var.

5.2 Presentasjon av funn fra de tre kategoriene

I presentasjonen av resultatene fremlegges hovedtrekkene i de tre kategoriene. Det redegjeres
for informanters fellestrekk og informanters meninger ut i fra datamaterialet. Resultatene
presenteres med hovedvekt pa informantenes brevtekster. Det kan veere korte fortellinger,
flere setninger, ingen ord, eller bare noen ord om hva som bergrer deres motivasjon. Empirien
er stor og det ble gjort vurderinger om hva som skulle tas med eller ikke. Siden «alt henger
sammen med alt» var det tidvis utfordrende a velge kategori for empirien. Det kommer
tydelig frem under fremstillingen av resultatene i de tre ulike kategoriene. Og i det

jeg valgte a skille mellom klasseledelse og didaktikk. Av og til viste heller ikke informanters
empiri et absolutt skille mellom klasseledelse, didaktikk og leerer-elev relasjonen. Tidvis
opplevde vurderte jeg det som uetisk & fragmentere informantens empiri. For det kunne tidvis
bidra til & devaluere empiriens verdi. Eksempelvis lzrer og elev relasjonen har dype spor inn
mot bade klasseledelse og i undervisningssituasjoner. Og av den grunn lot jeg empirien bli

staende der jeg vurderte den til & veere i den mest narliggende kategori.

Problemstillingen inviterte inn ungdommens stemme. Av den grunn er hovedtyngden av
empirien brevtekster fra ungdommer som informanter. Deres brevtekster ble tolket og
analysert. Under presentasjonen av resultatene mgtes informant B.8 gjennom alle kategoriene.
Arsaken til valget er informant B.8s erfaringer fra to diametrale laeringsmiljger. Det fikk
konsekvenser for informantens muligheter til & gke sin skolefaglige motivasjon i fortid og

natid.
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5.2.1 Resultatet av funn fra klasseledelse
Hvordan klasseledelsen praktiseres har betydning for hvordan elevene opplever
leringsmiljget. Klasseledelse kan defineres pa ulike mater. En snever definisjon av

klasseledelse er ro, orden og struktur (Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Resultatet viser til; 23 av 28 informanter sa betydningen av arbeidsro. Ut i fra mangfoldet av
informanter som peker pa betydningen av arbeidsro kan det tolkes som et kriterium for
motivasjon. Forskjellen i fellestrekket «arbeidsro» ligger i informanters ulike mater a definere
arbeidsro pa og hva det farer til for den enkelte. Med utgangspunkt i begrepet arbeidsro leder
informantene til meninger, praksiser og strategier som har sitt utspring i arbeidsro. Informant
B.8 «Det ma veere stille, for at jeg skal kunne konsentrere meg. Nar jeg klarer & konsentrere
meg blir jeg bedre i fag (bedre karakterer), gode karakterer motiverer meg for skolen».
Brevteksten til informant S.7 oppleves mer konkret og vektlegger falgende «Jeg synes at i
klassen skal det vaere stille for at man kan jobbe effektivt» Videre mener informant S.7 «-ogsa
at elevene burde fa velge selv om de vil jobbe i grupper eller alene». Pa den maten tydeliggjar
Informant S.7 behovet for medbestemmelse og grad av autonomi i det hen ogsa skriver «Jeg
mener at laereren burde inkludere eleven i beslutninger nar det gjelder oppgaver og
vurderinger». Videre skrives «Det som motiverer meg er om det er spennende eller ikke.».
Informant C.22 skriver «Jeg synes at den beste maten for a vaere motivert i en time er nar det
ikke er helt stille eller alt for brakete. Nar det er veldig brakete sa mister man helt
konsentrasjonen, og nar det er veldig stille sa klarer i hvert fall ikke jeg & jobbe sa veldig bra.
Det jeg liker aller best nar man skal jobbe er & hgre pa musikk pa gret. Da klarer jeg a stenge
de stemmene som er rundt, og klarer a konsentrere meg om den oppgaven vi har fatt.» Hva
informant C.22 legger i ordene; ikke for stille og for brakete er relativt. Ekstrakten i
resonnement er hens lgsningsorientering og viser en form for autonomi. | det informanten
C.22 skriver «Det jeg liker aller best nar man skal jobbe er a hgre pa musikk pa gret. Da
klarer jeg a stenge de stemmene som er rundt, og klarer a konsentrere meg om den oppgaven
vi hat fatt».

Oppsummering

Siden 23 av 28 informanter fremmer arbeidsro som et kriterium for motivasjon sa kan det
veere et fellestrekk. Innenfor fellestrekket viser informantene til ulike sider og former av
arbeidsro. Dernest balansegangen mellom ro og uro. Ut i fra utvalget av informanter sa viser

de til hvordan arbeidsro har betydning for konsentrasjon og effektivitet. Videre peker
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informantene pa sammenhengen mellom arbeidsro og autonomistattende leerer. Eksempelvis

spennende oppgaver som kan rettes mot valg av arbeidsmetoder og vurderinger.

5.2.2 Resultatet av funn fra didaktikk
Informantenes empiri viser til; tilpasset oppleering, ulike leeringsmetoder og variasjon i
undervisningsopplegget, og avslutningsvis mestring/mestringsforventning og instrumentell

stgtte og (emosjonell statte).

Det er ikke ngdvendigvis sammenheng mellom motivasjon og lering skriver Skaalvik&
Skaalvik (2018). Likevel kan leererens didaktiske kompetanse gke informanters motivasjon.
Informantene skiller som regel ikke mellom instrumentell og emosjonell stgtte. Under dette
resultatet har jeg valgt & legge hovedvekt pa instrumentell stgtte, men jeg kan ikke utelukke
0g presentere emosjonell statte der det oppleves som naturlig ut i fra empirien. Under den
senere presentasjon av resultatet av leerer og elev relasjonen vektlegges emosjonell statte og
instrumentell stgtte nar det er naturlig ut i fra empirien. Med andre ord kategoriseringene til

instrumentell og emosjonell statte er ikke absolutte.

5.2.2.1 Tilpasset oppleering

Oppleringsloven §1-3; «Opplearinga skal tilpassast evnene hja den enkelte eleven, lerlingen,
praksiskandidaten og leerekandidaten». Mange av funnene viser til akkurat til tilpasset
opplering. I lys av resultatene av tilpasset opplaring viser informantenes empiri til et
mangfold. For nar jeg reflekterer og tolker brevtekstene til informantene fremstar flere av
brevtekstene som latente. Pa den maten ledes informanters empiri pa ulike vis til malet om gkt

motivasjon.

Informant B.8 skriver «Hjelpe meg til & forsta ting». Informant F.23 skriver «Lzaren kan ogsa
gi meg en kul oppgave og som jeg gleder meg til.» Passusen er motsetningen til informant
F.11 som skriver «Personer kan ikke gi oss noe stoff som er vanskelig & forsta». Alle de tre
informantene peker pa noe vesentlig. Andre informanter er usikre pa hvordan det er mulig &
gke skolefaglig motivasjon, eksempelvis L.9 «Jeg er ikke helt sikker. Det veit jeg ikke helt.» |
det informant L.9 kanskje har reflektert over spgrsmalet, skrives «- kanskje ikke leere om
altfor vanskelige ting». Videre presiserer informant L.9 at det ikke er nok med lereres
tilrettelegging av de ulike fagene. Det ma fordres noe mer av laereren «Nar noen synes det er

vanskelig burde de motivere litt mer eller tilby hjelp.» Avslutningsvis i brevteksten til
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informant L.9 skrives «For at jeg skal bli mer motivert i skolearbeid trenger jeg at laereren
skryter og bryr seg om meg.» Nar L.9 skriver «trenger jeg at leereren skryter», er en mulig
lgsning for L.9 for & fa skryt av leereren kan vere gi valg av oppgaver eller tilpassete
oppgaver som farer til mestring. Da er det mulig & fa positive tilbakemeldinger fra leereren
(Skaalvik og Skaalvik, 2018).

Bade L.10 og S.27 fremlegger formative kriterier som «- kan laereren faget sitt sa er det enda
mer motiverende.» og L.10 «Jeg mener at leereren skal ga ngye gjennom oppgaven far vi

starter.».

5.2.2.2 Ulike lzeringsmetoder /variasjon

Flere informanter referer til variasjon og ulike leringsmetoder som kriterier for gkt
motivasjon. Informant L.9 skriver «Prgve & lare pa en mer «interessant» mate. Dette kan for
eksempel veere a jobbe mer med fagene enn bare sitte inne og lese og skrive hver dag»
Dernest forteller informant L.9 meg om betydningen av a bli sett og hart «Det hjelper ogsa
hvis lzereren hgrer pa hvilke leeringsmetoder vi gnsker a bruke». En mulig videre tolkning kan
veere at informanten ogsa vektlegger behovet for medbestemmelse/autonomi. Informant F.11
peker ogsa pa variasjon for a kunne gke skolefaglig motivasjon og etterlyser a leere flere
leringsstrategier. «Jeg synes at leererne bar legge opp timene slik at man jobber litt mer
variert. At man ikke alltid sitter stille og jobber med oppgaver. Og lereren min kan hjelpe
meg med a finne flere metoder & lzere og pugge pa slik at man far variert sine arbeidsvaner.»
Informant B.8 har hatt utfordringer i et tidligere leeringsmiljg og har et helt annet inntrykk av
den ndverende didaktikken enn klassekamerat informant F.11. For B.8 skriver «Lareren leerte

meg masse nytt og gjorde ting enklere for meg. Og dette motiverte meg»

5.2.2.3 Mestring og instrumentell stotte

Befring (2014) kaster lys pa begrepet mestring; - som en pedagogisk ngkkel. Nar eleven
opplever mestring, sa skapes energi og ringvirkninger hos eleven. Mestring avler
mestringsforventning som igjen kan gke skolefaglig motivasjon. Dette fenomenet har
Informant 1.16 opplevd «Nar man far mestringsfelelse, og klarer noe da blir jeg motivert».
For & oppna mestring og mestring peker mange informanter pa behovet for stgtte. S.M. 28
viser tydelig sitt behov «Lereren skal statte og hjelpe meg. Statte og veilede for at jeg skal
klare & mestre timene. Da blir man motivert for timene.» S.M.28 skriver «Jeg mgtte en laerer

som gjorde at jeg blei mer motivert: Hen gjorde slike ting at jeg fikk leeringsglede og gjorde
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det lettere & forstd oppgavene.». «Jeg har den lereren na som gjer meg motivert. Hen er

veldig god til & forklare.»

Oppsummering

Resultatet viser empiri som omfatter flere meninger om didaktikk. Jeg tolker det dit hend at
informantenes empiri peker i retning av hva de mener er viktigst for dem. Og det er ogsa
mulig at informantene er samstemte om empirien i sin helhet. Sentralt i empirien star ulike
lzeringsmetoder, variasjon i undervisningsopplegget, instrumentell statte og emosjonell statte,
mestring/mestringsforventning og tilpassetopplering. For tilpasset oppleering er
informantenes ngkkel til mestringsfalelse og mestring. Videre fremmer informanter

betydningen av leererens kompetanse og struktur over undervisningsopplegget.

5.2.3 Resultat av funn fra lzerer-elev relasjon

Resultatene til kategori leerer og elev relasjonene favner vidt og viser til bade positive og
negative opplevelser for informantene og tips til leerere om hva de kan bidra med for a gke
den skolefaglig motivasjon. I relasjonen mellom lerer og elev ble som oftest emosjonell og
instrumentell statte flettet sammen. De fleste funnene var forventet, mens andre funn var mer

bemerkelsesverdig.

5.2.3.1 Bemerkelsesverdige funn

Slik det skrives av informant M.10 «Jeg har aldri mgtt en lerer som har gjort meg mere
motivert.» Et lignende budskap fremmes hos informant M.13» Jeg klarer ikke huske noen
(lerere) som egentlig har gjort meg mer motivert». Dernest mgter vi informant B.8 igjen som
skriver «Jeg hadde en darlig tid pa barneskolen, da mente laereren at jeg var for darlig til &
klare meg pa ungdomsskolen, men da jeg begynte pa ungdomsskolen og fikk en leerer som
hjalp meg, stormet karakterene i veeret. Det gjorde at jeg ble enda mer motivert for skole»
Jeg tolker de tre funnene bemerkelsesverdige. Jeg spar meg selv; hvilke opplevelser er

ngdvending for elever i et leringsmiljg?

5.2.3.2 Emosjonell og instrumentell stgtte fra leereren

A.1 skriver «hyggelig at de ser deg og hjelper nar du spgr.» Noen elever er mer usikre og
forventer en mer aktiv laerer. «Laereren skal komme bort til meg og spgrre om det er noe jeg
lurer pa» (J.5). Og informant E.18 skriver «Lareren bgr ikke veere for streng og mer

forstaelsesfull». Mens informant F.11 skriver «Jeg synes lareren kan vare litt streng mot
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meg, men samtidig kunne veere litt morsom f.eks. slik at det skaper en relasjon med respekt
for hverandre.» Informant J.5 er tydeligere og skriver «Lareren kan hjelpe meg for at jeg skal
bli enda mer motivert for skolefag ved & inkludere meg i timen og bry seg om meg.» Nar jeg
leser linjene til informant J.5 treffes flere falelser hos meg. Jeg opplever informanten J.5 som
bade direkte og rlig. Hvorfor klare ikke larere «fange opp» denne eleven? Videre leser jeg
hos C.22, her handler det ikke bare om et tips men ogsa et krav «Jeg vil at leereren skal hgre
pa det vi sier. Hvis vi sier at det ikke er ggy a holde pa med det vi gjer, sa kan de ta det med
seg til neste gang og komme opp med noe mer motiverende. Hvis vi sier at motivasjonen er

darlig, sa synes jeg leereren da burde preve a finne pa ting for at det skal bli bedre.»

Oppsummering

Resultatene viser en empiri som favner vidt, som kan veere en et resultat av et mangfold av
elever i klassen. Empirien innehar ulike emosjoner, ladete brevtekster og informanters tips til
lzerere. Tre av funnene opplevdes som bemerkelsesverdige. Videre viser empirien hvordan
emosjonell - og instrumentell stotte flettes sammen i samspillet med laereren. Andre
informanter fremmer spesielt emosjonelle behov. Nar elever opplever a bli inkludert og har
medbestemmelse viser leereren autonomistettende takter som kan bidra til & gke leererens

legitimitet hos informantene.
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6. Drefting av undersgkelsens resultat

Drafting kapitelet starter med en innledende del til drgftingen. Dernest blir funnene drgftet
opp mot faglitteratur med utgangspunkt i de tre forskningssparsmalene, som er utledet av
problemstillingen.

Hver draftingsdel blir presentert med utgangspunkt i ett av de tre spgrsmaleng;

1. Hva mener eleven laereren som klasseleder kan gjare for & gke skolefaglig motivasjon?
2. Hva mener eleven larere kan gjere i leeringssituasjoner for a gke skolefaglig motivasjon?
3. Hva mener eleven lerere kan gjere med laerer — elev relasjonen for a gke skolefaglig

motivasjon?

6.1 Innledning til drgftingen

I lys av problemstillingen, forskningssparsmalene og formalet med oppgaven laftes blikket i
drgftingen mot skoleinterne forhold i leeringsmiljget som leerere kan gjere noe med.
Drgftingsdelen er delt i tre, klasseledelse, undervisningsforlgp /fagdidaktiske kompetanse og

relasjon laerer-elev.

Overnevnte tredelte valg er gjort pa bakgrunn av fglgende; hva elever synes er viktigst, slik
det fremkommer fra deres erfaringer fra klassen/leeringsmiljget. Og betydningen av tre nevnte
forhold som bergrer god undervisning som kan bidra til gkt skolefaglig motivasjon. Nevnte
pastander er godt dokumentert i forskning pa omradet hos eksempelvis Marzano m.fl. (2003),
Nordenbo m.fl (2008), Throndsen og Turmo (2010) og Skaalvik & Skaalvik (2018).
Betydningen av samspillet mellom leerer og elev er godt dokumentert i Drugli (2012) og
Skaalvik & Skaalvik (2018).

I denne studien sees klasseledelse som en ramme for leeringsmiljget. Tilnermingen ivaretar
det faglige undervisningsforlgpet ut i fra gjeldende pedagogiske prinsipper eksempelvis
tilpasset opplaering og hvilken malstruktur eleven beskriver som klimaet i laeringsmiljoet.
Dernest hvordan elever beskriver den direkte kontakten med lereren i lys av emosjonell og
instrumentell statte. Leererens positive kontakt til hver enkelt elev kan fremme leererens
legitimitet i leeringsmiljget. Grad av legitimitet hos elevene kan knyttes til hvor godt leereren
utgver lederskap, struktur undervisningsforlgpet og forventninger til elevens prestasjoner,

innsats og atferd i klasserommet (Hattie, 2009).
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Den valgte tredelingen av drgftingen presenteres ikke som absolutt ut i fra forsknings-
spgrsmalene. Valget er gjort pa bakgrunn av elevers beskrivelser fra leeringsmiljget. Deres
beskrivelser viser til sammenhengen mellom ulike dimensjoner. Andre dimensjoner som
griper i hverandre. Og pa ulike vis fremtrer implikasjoner, som bergrer elevens engasjement.
Drgftingen falger elev/informant B.8 gjennom de tre forskningsspgrsmalene, og far fglge av
andre elevers/informanters meninger om leeringsmiljget. Elevers/informanters beskrivelser av
relasjon mellom lerere og elev er gjennomgaende i alle forskningsspgrsmalene og vektes
tyngst i drgftingen. Mitt valg stettes av Hattie (2009) som betrakter leerer-elev relasjonen som

en hjgrnestein i leeringsmiljoet.

6.2 Drgfting av undersgkelsens resultater

6.2.1 Klasseledelse

«God klasseledelse bygger pa innsikt i elevens behov, varme relasjoner og profesjonell
demmekraft» (LP, 2020). Med andre ord det stilles hgye krav til klasseledere utover & skape
ro, orden og struktur. For ro, orden og struktur i leeringsmiljeet er forutsetning for elevers
leering og muligheter for & vokse skolefaglig (Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Det kan veere utfordrende a skape arbeidsro. | de fleste klasser er det ulikheter i elevatferd,
hvor arsaken kan ligge i elevers sosiokulturelle bakgrunn, som kan fa konsekvenser for
skolefaglig motivasjon (Bourdieu sitert i Stray (2011). Det viser seg at autorative leerere har et
fortrinn for a skape ro, orden og struktur og opparbeidelse av legitimitet i klassen (Skaalvik &
Skaalvik, 2018).

Forskningssparsmal 1: Hva mener eleven lereren som klasseleder kan gjare for & gke

skolefaglig motivasjon?

I undersgkelsen varslet 23 av28 informanter betydningen av arbeidsro. For de aller fleste er
arbeidsro avgjerende for leering og muligheter for  gke motivasjonen. Informantene viser til
ulike toleransevinduer for stgy i klassen. Begrepet «arbeidsro» leder til ulike budskap som
informantene mener er betydningsfulle og som laererne kan gjere noe med. Informant B.8 far

folge av informantene C.22 0og S.7.

Det er mulig elever har opplevd bade timer med stay og arbeidsro. Erfaringen om arbeidsro

har saldes blitt en forutsetning for a kunne vokse skolefaglig. Hvis eleven skal ha muligheter
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for & fa arbeidsro ma laerere ha legitimitet hos elevene og praktisere autorativt lederskap i
klassen (Skaalvik &Skaalvik, 2018).

Ogden (2012) definerer klasseledelse pa falgende mate: «Klasseledelse er laererens
kompetanse i & holde orden og skape produktiv arbeidsro gjennom & fremme og skjerme
undervisning og leeringsaktiviteter i samarbeid med elevene» s.17. Skaalvik & Skaalvik
(2018) viser til en snever definisjon av klasseledelse; ro, orden og struktur. Og flere
undersgkelser viser til sammenhenger mellom struktur og orden og elevers engasjement og

resultater eksempelvis Skinner & Belmont (1993).

B.8 har falgende budskap til en klasseleder: «Det ma veere stille for at jeg skal kunne
konsentrere meg. Nar jeg klarer og konsentrerer meg, blir jeg bedre i fag (bedre karakterer)
gode karakterer motiverer meg for skolen.». Nar jeg tolker B.8s tekst «det ma veere stille», er
det en forutsetning for & oppna konsentrasjon. Det a konsentrere seg er ngdvendig for & kunne
lzere og hvor motivasjon kan fremme leering indirekte gjennom innsats (Skaalvik & Skaalvik,
2015).

B.8 skriver videre «Lareren ma hjelpe meg til a forsta ting, sann at det blir morsomt a jobbe».
Passusen viser til hjelpsgkene atferd som kan veere et tegn pa en motivert elev. Det a spgrre
om hjelp er en leringsfremmende strategi som kan bidra til mestring og mer kompetanse
(Skaalvik & Skaalvik, 2015). Av den grunn er det viktig at lzereren responderer nar eleven
spar om hjelp. Med andre ord instrumentell og emosjonell stgtte, som elever sjelden skiller
mellom (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Min forstaelse nar B.8 skriver «Lareren ma hjelpe meg
a forsta ting, sann at det blir morsomt & jobbe» er at hen ikke lenger befinner seg i mestrings-
sonen og av den grunn sgker hjelp. Hvis eleven far adekvat stgtte i den proksimale sonen kan
eleven oppleve gkt motivasjon i det hen mestrer. Slik B.8 ytrer det «Laereren ma hjelpe meg a

forsta ting, sann at det blir morsomt & jobbe». (Vygotsky sitert i Hermansen, 2006).

Med utgangspunkt i en tolkning av at B.8 er en elev som har opplevd mestring far og har sett
verdien av skolefag leser jeg falgende «nar jeg klarer & konsentrere meg». Det kan veere en
dypere klang i ordene. Det er som B.8 sgker etter noe som er mer betydningsfullt som leder
meg til fglelsen av a ga i ett med skoleoppgaver. «En fri flyt opplevelse» eller «flow»
(Csikszentmihalyi,1990). Opplevelsen er i trad med indre motivasjon som ogsa gir de beste

leeringsresultatene (Ryan Deci, sitert i Skaalvik& Skaalvik, 2018). Denne forstaelsen kan sees
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i lys av B.8s budskap «Nar jeg klarer og konsentrerer meg, blir jeg bedre i fag (bedre
karakterer). Tolkningen legger til grunn at B.8 far tilfredsstilt de tre grunnleggende
psykologiske behov som er avgjarende for utviklingen av indre motivasjon og/eller autonom
indre motivasjon (Skaalvik& Skaalvik, 2018). Opplevelser av «flow» kan gi et positivt bidrag
til hvilken verdi eleven setter pa seg selv med tanke pa mestring av skolefag. Vurderingen
styrkes ytterligere nar resultatene blir gode. Nar lzereren lytter og ivaretar B.8 kan det veere en
implisitt melding til B.8 at hen er godtatt og medregnet av leereren (Skaalvik & Skaalvik,
2015).

I det leereren er omsorgsfull og er bevisst sin makt sa anvendes den til elevens beste. Nar B.8
far positiv respons fra leereren, eksempelvis ved a vise hjelpsgkene atferd, er det enklere &
utvikle positive spiraler som leder til adekvate attribusjonsmgnstre. Hvor betydningen av
innsats regnes som det mest heldige attribusjonsmgnsteret (Grahem & Willams, sitert i
Skaalvik & Skaalvik, 2015). Fremfor & utvikle «lart hjelpelgshet», som kan skje nar en elev
gir opp en oppgave far hen har prgvd eller ikke far stgtte av leereren (Skaalvik & Skaalvik,
2015).

Ut i fra et overordnet perspektiv tolkes budskapene fra B.8 i retning av et leeringsorientert
leeringsmilja. Flere kriterier peker pa eksplisitte og implisitte kjennetegn pa et leringsorientert

miljg, som her har blitt forankret i nevnte teorier.

Videre tolkes budskapet til S.7 som en konkret mate a vektlegge arbeidsro «Jeg synes klassen
skal veere stille for at man kan jobbe effektivt». Sagt med andre ord arbeidsro leder til
effektivitet. Men hva gnsker S.7 & formidle eksplisitt og implisitt nar stille samspiller med

effektivitet? | farste moment tenker jeg nar det er stille sa er det lettere & veere effektiv.

Men det kan ligge noe mer i budskapet til S.7 enn det som tolkes i farste moment. La meg
redegjere for min pastand: Lupen settes pa effektivitet i en skolefaglig kontekst. Effektivitet
handler ikke bare om S.7s dyktighet, men ogsa S.7s opplevelse av effektivitet som er
kontekstuelt betinget. Det skjer forst nar S.7 far presentert en skoleoppgave som er tilpasset.
Da gker muligheten for & kunne mestre som igjen fremmer motivasjon (Bong & Skaalvik,
2003). Ut i fra dette synet er det mulig for S.7 a fale seg effektiv.
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Enkelte elever knytter arbeidsro til medbestemmelse, slik det fremkommer nar jeg tolker
budskapene til S.7 og nykomlingen C.22 som begge to, pa ulike vis, fremmer behovet for en
autonomistgttende lzerer. S.7s skriver «Jeg mener ogsa at elevene burde fa velge selv om de
vil jobbe i grupper eller alene». Budskapet viser til behovet om en autonomistattende leerer.
En autonomistattene leerere anerkjenner elevenes behov for medvirkning eksempelvis valg av
arbeidsformer. Opplevelse av medvirkning kan gke tillit og legitimitet til laereren og felelse av
tilhgrighet (Stray, 2011). Elevens grad av autonomi kan justeres ut i fra elevens utvikling av a
veere selvreguler. Leererens tilnerming utelukker ikke a la eleven gjere darlige valg.
Eksempelvis sa er det ikke alltid at gruppearbeid er like effektivt skolefaglig for alle elever.
Ved a gi elevene valg vil ikke S.7 oppleve leringsmiljget sa kontrollerende, noe som kan

svekke utviklingen av autonom motivasjon (Reeve & Jang sitert i Skaalvik& Skaalvik, 2015).

C.22 viser i sitt budskap om autonomi pa fglgende mate «Den personen satte seg ved siden av
meg og spurte om jeg ville jobbe med hen, og det synes jeg var veldig greit siden jeg syntes at
det var veldig kjedelig a jobbe alene.» Ut i fra en mulig tolkning kan valg bidra til noe
positivt. Det a velge bort «kjedelig a jobbe alene» kan samarbeid vare et positivt og bidra til
mer tilhgrighet og muligheten til & gke kompetansen nar elevene laerer av hverandre. Pa den
maten kan det a jobbe sammen vere et bidrag til de til de tre psykologiske behovene som ma

tilfredsstilles for & utvikle indre motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2018).

S.7 skriver videre «Jeg mener at leereren burde inkludere eleven i beslutninger nar det gjelder
oppgaver og vurderinger». Slik jeg har erfart og forstar kan formative vurderinger vere
leeringsfremmende og dermed implisitt motivasjonsdrivende, spesielt nar vurderingene skjer i
undervisnings situasjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Informative tilbakemeldinger kan
ogsa bergre motivasjonen og bidra til en god lerer-elev relasjon. Tilnzrmingen kan ogsa tette
faglige hull og misforstaelser og bidra til & danne adekvate kunnskapsstrukturer (Hattie &
Timberly sitert i Skaalvik og Skaalvik, 2015).

Bade S.7 og C.22 viser til betydningen av en autonomistgttende lzerer. Det er mulig a tolke
C.22s utsagn i retning av a vaere mer flegmatisk og lgsningsorientert i forhold til arbeidsro.
«Jeg synes at den beste maten for a vaere motivert i en time er nar det ikke er helt stille eller
alt for brakete. Nar det er veldig brakete sa mister man helt konsentrasjonen, og nar det er
veldig stille sa klare i hvert fall ikke jeg & jobbe sa veldig bra. Det jeg liker aller best nar man

skal jobbe er & hgre pad musikk pa gret». Med andre ord for C.22 er musikk i gret ngkkelen for
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a beskytte seg for ungdvendig stay. Ut i fra et leere-perspektiv er kanskije ikke musikk i gret
den beste lgsningen? | et elevperspektiv kan det a ikke fa lov til & ha musikk i gret oppleves
som kontrollerende og kan svekke indre motivasjon for skolearbeid (Reeve & Jang sitert i
Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Oppsummering

Selv om 23 av 28 informanter fremmer arbeidsro som et budskap for & fremme skolefaglig
motivasjon, sa kan det & opprette arbeidsro veere utfordrende. I lys av leererens legitimitet har
den autorative laerer et fortrinn for a skape arbeidsro. Ulikheter i elevatferd kan ligge i elevers
sosiokulturelle bakgrunn. Det kan fa konsekvenser for skolefaglig motivasjon (Bourdieu sitert
i Stray 2011). Informanter viser pa ulike vis hva arbeidsro kan fare til. Farst og fremst
muligheter for konsentrasjon. Fa tilpassete oppgaver, emosjonell og instrumentell statte av
leereren. Arbeidsro kan fare til «flow» opplevelser. Ogsa andre kriterier settes i sammenheng
med arbeidsro medbestemmelse, autonomistettende leerere i lys av valg, vurderinger og

beslutninger.

6.2.2 Drgfting undervisningssituasjoner/didaktikk

Forskningssparsmal: Hva mener eleven laerere kan gjgre i leeringssituasjoner for a gke
skolefaglig motivasjon? Her presenteres B.8s budskap som far fglge av budskapene til F.23.,
F.11.,L.9. S.M.27, S.M. 28., 1.16 og L.10. Drgftingen sees i lys av tilpasset opplaering,

mestring og instrumentell (emosjonell statte).

Oppleringsloven § 1-3 «Opplaringa skal tilpassast evnene hja den enkelte eleven, lerlingen,
praksis kandidaten og leringskandidaten». Loven fremkommer pa falgende mate i LP (2020)
«Skolen skal legge til rette for leering for alle elever og stimulere den enkeltes motivasjon og

leerelyst og tro pa egen mestring.»

F.23 skriver «Laereren kan ogsa gi meg en kul oppgave og som jeg gleder meg til». Jeg tolker
budskapet som positivt ladet og at F.23 har hatt mestringsopplevelser, for det ligger positive
spenninger i luften nar F.23 fremmer «som jeg gleder meg til». Med andre ord F.23 har
leerelyst og tro pa egen mestring (LP, 2020). Hvis jeg forstar F.23 rett implisitt sa handler det
om a fa presentert en tilpasset oppgave for a kunne mestre og kunne oppleve mestrings-
forventninger. Nar skoleoppgavene blir automatisert vil F.23 sgke nye utfordringer og pa den

maten sgke seg til den proksimale sonen som krever stgtte av lerere. Og slik gke
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kompetansen og forventninger om hva som er mulig & mestre i neste gkt (Bandura & Estees,
1977).

Lererens legitimitet er avgjgrende for & tilrettelegge positive undervisningssituasjoner (Stray,
2011). Legitimitet fremmes nar laereren har innsikt i elevenes behov. Sistnevnte passus kan
0gsa rettes mot tolkningen av L.9s budskap som jeg forstar er mer sarbart betinget enn F.23.
L.9 skriver «ikke leere om altfor vanskelige ting». En mulig tolkning av en laerer som ikke har

innsikt i L.9s behov.

I det jeg leser videre i brevet handler det ikke lenger bare om L.9 men et vi. «Lareren kan
legge litt mer til rette for at folka ligger litt forskjellig an i de ulike fagene og nar noen synes
det er vanskelig burde de motivere litt mer eller tilby hjelp». En mulig tolkning er at det

gjelder en gruppe elever som har samme erfaringer som L.9.

Under den farste delen av drgftingen forholder jeg meg til L.9 som et talergr og tidvis flettes
gruppen inn. L.9 skriver «Lereren kan legge litt mer til rette for at folka ligger litt forskjellig
an i de ulike fagene og nar noen synes det er vanskelig burde de motivere litt mer eller tilby
hjelp». L.9 far ogsa stette av B.8 «Hjelpe meg til a forsta ting». Slik jeg forstar L.9 legges det
emosjonelle og instrumentelle ansvaret over pa leereren. Det er i trad med Drugli, (2012) som
vektlegger leererens ansvar i a utvikle og vedlikeholde en positiv relasjon mellom lzrere og
elev. Det er en forutsetning for en adekvat undervisning for den enkelte elev. Passusen
«motivere litt mer eller tilby hjelp» leder til en leerer som inviterer til samspill i den naermeste
utviklingssone. Leererens tilneerming kan skape en atmosfere i klassen som for L.9 gir
trygghet og starre muligheter til & ta i mot faglige utfordringer (Urdan & Shoenfeldert, sitert i
Skaalvik & Skaalvik, 2015). Larerens tilnrming er en mate a vise at hen bryr seg om L.9.

Det er i trad med L.9s gnskede budskap «a bry seg om meg»

Ut i fra tidligere passuser og falgende budskap «For at jeg skal bli mer motivert i skolearbeid
trenger jeg at leereren skryter og bryr seg om meg». Det gir et inntrykk av at det kan vare

flere forhold som kan bergre L.9s muligheter for gkt motivasjon.

Forst og fremst kan jeg anta at L.9 opplever leerere som i liten grad gir emosjonell og
instrumentell stgtte. Det er i seg selv urovekkende. For i hvilken grad leereren tilbyr

emosjonell og instrumentell statte har sammenheng med larerens forventninger til eleven
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(Hattie, 2009). Lave forventninger kan bli selvoppfyllende profetier (Imsen, 2020). Slike
opplevelser bergrer selvoppfatning og selvverd. For a beskytte selvverd kan sosial
tilbaketrekking vare en strategi (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Forlgpet kan fa negative
konsekvenser for L.9s attribusjonsmanster. For a forhindre skjevutviklingen ma lereren
opparbeide legitimitet hos L.9 og komme i en posisjon hvor L.9 er villig til & ta i mot tilpasset
undervisning som kan gi mestring (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Og dernest gi L.9
instrumentell og emosjonell statte i den proksimale sonen for & kunne mestre. Da er det mulig
for lzereren a gi konstruktive og positive tiloakemeldinger, som ut fra min forstaelse er i trad
med L.9s «For at jeg skal bli mer motivert for skolearbeid trenger jeg at lzereren skryter av

meg».

Som tidligere nevnt kan L.9 vere talergr for en gruppe elever som strever med det samme. |
lys av denne muligheten kan gruppen at leeringsmiljget som prestasjonsorientert. Antagelsen
ligger i L.9s bevissthet om at elevene har ulik kompetanse i de ulike fagene. Pa den maten
viser L.9 en grad av sosial sammenligning. En annen mulighet er at det er bare L.9 som

opplever leringsmiljget pa denne maten.

Pa en annen side viser L.9 betydningen av a lzre i det hen ettersper ulike former for statte og
vektlegger «ikke lere om altfor vanskelig ting». Da forstar jeg L.9 og en gruppe elever har
liten grad av valg av oppgaver og/eller oppgavene som blir presentert er for krevende.
Resonnementet peker i retningen av en laerer som viser en lav grad av a vere en autonomi-

stgttende leerer.

Hvis det er slik at L.9 ogsa er et talergr for en gruppe elever i klassen fremmes falgende
budskap til lzereren: Gi oss skoleoppgaver som vi mestrer. Juster skoleoppgaven til vare
individuelle tempoer. Gi oss muligheter til valg av oppgaver slik at vi har forutsetninger til &
klare oppgaven fremfor & jobbe med oppgaver vi ikke klarer. Hvis vi ikke forstar, gi oss
instrumentell og emosjonell statte. Veer en aktiv laerer som inviterer oss inn i vare individuelle
proksimale soner. Statt oss slik at vi kan gke kompetanse og gke vare forventninger om a
mestre. Pa den maten bevares vare selvoppfatninger som leder til at vi kan vokse skolefaglig.
(Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Passusen utelukker ikke & sette krav og forventninger til elevene ut i fra hver enkelt elevs

stasted. Men det forutsetter at laerere kjenner hver enkelt elev (Skaalvik & Skaalvik, 2015).
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Farst da er det mulig & vere i trad med Befring (2014) som fremmer mestring som en

pedagogisk ngkkel for a gke muligheten til & mestre igjen.

Hva skjer hvis du som laerer ikke tar til falge mine implisitte budskap? Da trues vare selvverd
(Skaalvik & Skaalvik, 2015). Hvis ikke L.9 (og elev gruppens) budskap blir hgrt kan det fa
negative konsekvenser for den faglige og emosjonelle utvikling. Laererens praksis kan lede til
uheldige attribusjonsmanstre, eksempelvis for & beskytte sitt selvverd kan elever utvikle «laert
hjelpelgshet» (Rosenberg, 1968, 1979 & Maier & Seligman,1976 sitert i Skaalvik & Skaalvik,
2012) og dermed ogsa svekke muligheter for gkt motivasjon og sine opplevelser av
tilhgrighet. Med andre ord, det implisitte budskapet er at laereren ma endre sin praksis for &

mgte L.9 og den gruppe hen presenterer.

Betydningen av tilhgrighet kan lede til instrumentell og emosjonell statte slik det
fremkommer i tolkningen av S.M.27s tekst «Sa lenge leereren er snill og grei sa er det bra.»
Videre lgfter S.M.27 betydningen av leererens kompetanse i faget i budskapet «nar laereren
kan faget sitt sa er det enda bedre». Hva legger S.M27 i ordene «kunne faget sitt»? Ja, vi kan
enes i at leereren ma kunne faget sitt. Men hvilken verdi har leererens kunnskap om faget hvis
ikke lreren har didaktisk kompetanse til @ kunne assimilere kunnskapen til S.27?
Sannsynligvis liten. Betraktningen ledes videre til argumentasjonen over min pastand;
sannsynligvis liten. Pa det instrumentelle plan handler det om laererens repertoar av
leeringsaktiviteter. Pa klasseleder plan handler det om lzrerens legitimitet slik at
undervisningen skjer under forutsigbare rammer. Det handler implisitt ogsa om arbeidsro
(LP, 2020). Videre kommer L.10 inn pa sidelinjen med fglgende budskap om
undervisningsforlgpet «Jeg mener at lereren skal ga ngye gjennom oppgaven far vi starter.».
En mulig tolkning av «ngye gjennom oppgaven fgr vi starter» kan handle om struktur i
undervisningsforlgpet i sin helhet (Hattie, 2009) som vektlegger betydningen av struktur i

undervisningsopplegget.

Struktur i undervisningsopplegget utelukker ikke muligheten for variasjon i undervisningen,
som en metode for & gke motivasjon. L.9 er pa banene igjen med et budskap som vektlegger
betydningen av variasjon og ulike leeringsstrategier/leeringsaktiviteter «Prgve a leere pa en mer
«interessant» mate. Dette kan for eksempel vare a jobbe mer med fagene enn a bare sitte inne
og lese og skrive hver dag» Jeg tolker budskapet som tydelig i sin jeg form og konkret i det

hen presenterer ulike leeringsaktiviteter som kan vere «interessante». Ut i fra et didaktisk
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perspektiv kan tolkningen lede til & bli mer motivert ved a bli presentert for flere ulike

leringsstrategier og ulike leeringsaktiviteter.

Slik jeg forstar L.9 finnes det et implisitt budskap. L.9 har sine metoder a lare pa og jobber i
sitt tempo (LP, 2020). Hvis tilneermingen leder til mestring kan oppgaven oppleves som
«interessant». Ut i fra dette synet begrepet variasjon vidt og inkorporerer valgmuligheter. Det
kan i seg kan lede til oppgaver som er av interesse og kan vere drivene for motivasjonen og

oppleves som autonomistattende.

Antakelsen er i trad med etterfglgende budskap. «Det hjelper ogsa hvis lereren harer pa
hvilke leeringsmetoder vi gnsker a bruke». Slik jeg forstar budskapet har det en varslende og
irriterende klang. Na dreier det seg nok en gang om ikke bare «meg» i det L.9 lgfter
budskapet til «vi form». Hvorfor gjagr L.9 det? Mitt spgrsmal kan tolkes i ulike retninger.
Kanskje har det ingen betydning eller er det bar en skrivefeil? Slik jeg forstar kan budskapet
veere et felles budskap om behovet for autonomi. Det krever en autonomistgttene laerer som
praktiserer autonomistettende undervisning. Eksempelvis valg og variasjon som kan lede til

autonom motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Hvis ikke L.9 og «vi» budskapet blir hgrt kan leeringsmiljget oppleves som kontrollerende og
svekke utviklingen av indre motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2018). L.9s budskap far ogsa
stotte av F.11 «Jeg synes at leererne bar legge opp timene slik at man jobber litt mer variert.
At man ikke alltid sitter stille og jobber med oppgaver og leereren min kan hjelpe meg med a
finne flere metoder a leere og pugge pa slik at man far variert sine arbeidsvaner.» Ogsa B.8
peker pa betydningen variasjon og ulike lzringsstrategier for & kunne gke skolefaglig
motivasjon og etterlyser a leere flere leringsaktiviteter (LP,2020). Pastanden stattes av B.8
som skriver «jeg hadde en darlig tid pa barneskolen». En mulig implisitt tolkning er lite
variasjon og fa leeringsstrategier pa barneskolen. Men B.8 har en helt annen opplevelse av
leerere pa ungdomskolen enn L.9 nar B.8 skriver «Lareren laerte meg mye nytt og gjorde ting
enklere for meg. Det motiverte meg» Slik jeg forstar blir B.8 introdusert for ulike
leeringsaktiviteter og ulike lzrings strategier (LP, 2020). B.8s budskap viser til betydningen
av emosjonell og instrumentell statte for & kunne gke skolefaglige kompetanse og
betydningen av valg av leeringsaktiviteter og leringsstrategier. Avsnittet til behovet for
autonomi (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Slik jeg forstar innehar begrepet autonomi ogsa det a

bli sett og hart, som gir en falelse av a bli medregnet og anerkjent. Resonnementet kan ha
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implikasjoner til & rede grunnen for et trygt leeringsmiljg som er grobunn for leering og

motivasjon.

Med dette resonnement i mente, sgker jeg tilbake til L.9 og til en annen mulig tolkning.
Utgangspunktet for den mulige tolkning er fglgende pastand; det kan veere starre sjanse for
L.9 a fa gjennomslag for sitt budskap hvis det er «vi» fremfor bare L.9. Ut i fra den tenkte
pastanden ledes frem det implisitte budskap som har sitt startpunkt i & bli sett og hgrt av
leereren, som farer til & bli medregnet i leeringsmiljget (Drugli, 2012). Det & bli medregnet
handler om anerkjennelse og respekt som kan bergre L.9s opplevelser av seg selv og har
betydning for L.9s forutsetning for leering (Bae, 1996) og der nest motivasjon. Dette
tolkningsresonnementet har utkrystallisert seg fra L.9s tidligere implisitte og eksplisitte

budskap.

Med utgangspunkt i at L.9 og 1.16, som har ulike mater for a uttrykke seg pa, har S.M28 og
1.16 falgene perspektiv: 1.16 skriver «Nar man far mestringsfalelse, og klarer noe da blir jeg
motivert». Slik jeg forstar 1.16 gir mestringsfelelse motivasjon.

Mitt undrende sparsmal er hva ligger implisitt i ordene «klarer noe»? En mulig forstaelse av
«a klare noe» kan lede til opplevelse av kompetanse eller sgken etter mer kompetanse. Ut i fra
denne tolkningen sgker 1.16 realistiske utfordringer i skolefagene og dermed fa veere i sin
mestringssone (Skaalvik & Skaalvik,2018) eller i den proksimale sonen hvor 1.16 har behov
for emosjonell og instrumentell stgtte for & kunne mestre. Budskapet om statte leder implisitt

til & ivareta selvoppfatning, selvverd og et positivt attribusjonsmenster.

S.M28 skriver «Lereren skal stgtte og hjelpe meg. Statte og veilede for at jeg skal klare &
mestre timene». | tolkninger bemerkes ordet skal som kan ledes til forventninger eller krav til
leereren om a gi instrumentell og emosjonell, slik at S.M28 skal kunne klare timene. Med
andre ord kunne mestre oppgavene. Det kan vere andre arsaker siden S.M28 skriver som hen
gjer. Leereren antar at S.M28 er faglig sterk eller S.M28 er en motivert elev som er engstelig

for a feile, og for a beskytte selvverd sgkes statte hos lereren for & kunne mestre.

En annen mulig forstaelse er at S.M28 ikke nagdvendigvis sgker bare tilpassede oppgaver, men
ogsa skoleoppgaver i sin utviklingssone. Da kreves det stgtte og veiledning fra laereren.
S.M28 viser pa denne maten en hjelpsgkene atferd, som er en adekvat leringsstrategi hos
motiverte elever (Skallvik & Skaalvik, 2015). Atferden til S.M28 kan ogsa ha implikasjoner
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til behovet for tilhgrighet til lzereren. Pastanden bygges pa tolkningen av at leereren muligens
er en signifikant eller en positiv rollemodell for S.M28. Ut i fra det synet er det mulig a forsta
at leereren har bidratt til S.M28s utvikling av autonom ytre motivasjon i det S.M28 har

assimilert skolefagenes verdi.

Siden ungdomsskoleelever har flere laerere har ikke fglgende tolkning ngdvendigvis fotfeste i
antakelser fra sistnevnte avsnitt. Det er ogsa mulig at S.M28 opplever lzringsmiljget som
prestasjonsorientert. Tanken stgttes heller av antagelsen av at S.M28 er redd for a feile. Det
som taler i mot et prestasjonsorientert leeringsmiljg er fglgende budskap «Jeg mgtte en laerer
som gjorde at jeg blei mer motivert. Hen gjorde slike ting at jeg fikk leeringsglede og gjorde
det lettere & forsta oppgavene», «Jeg har den leereren na som gjgr meg motivert. Hen er veldig
god til & forklare.» Jeg reflekterer over ordene «gjorde slike ting at jeg fikk leringsglede» og
«gjorde det lettere a forsta oppgavene.» Slik ordene faller forstar jeg S.M28 pa falgene mate:
Lareren har opparbeidet legitimitet hos S.M28. Gjorde ting at jeg fikk leeringsglede leder min
forstaelse til en leerer som viser vei til en dypere forstaelse av leering, motivasjon og
mestringsforventning. Farst og fremst ledes attribusjonsmgnsteret mot innsats og strategi
(Skaalvik& Skaalvik, 2015). Det vil si a arbeide systematisk og malrettet (Bandura & Esstes,
1977). Dernest har leereren opparbeidet et gjensidig tillitsforhold mellom dem. Da er det
enklere a spisse den emosjonelle og instrumentelle stgtten. Dernest forstar jeg leereren som
kunnskapsrik med didaktisk kunnskap og formidlingsevne som stettes av S.M28s tekst «Hen
er veldig god til & forklare.» og (LP. 2020).

S.M28 er elev pa ungdomsskolen og forholder seg til flere leerere; Av den grunn kan S.M28
oppleve bade prestasjonsorienterte og leeringsorienterte timer. Passusen stgttes av overnevnte

resonnement.

Oppsummering

I et overordnet perspektiv peker informantene til ulike opplevelser som kan lede opplevelse
av bade prestasjonssonsorientert- eller laeringsorientert leeringsmilje. Hvor et leeringsorientert
kan fremme skolefaglig motivasjon. Informantene sgker ogsa tilpasset opplaring for a kunne
oppleve mestring og mestringsforventning, som ble relatert til leererens faglige og didaktiske
kompetanse. Videre vektlegges struktur i undervisningslagpet og vurderingspraksis som kan
sees som en forutsetning for tilpasset opplaring. Betydning av arbeidsro fremkommer ogsa

her, men implisitt gjennom budskapet om orden og struktur i undervisningsforlgpet. (Skaalvik
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& Skaalvik, 2018). Informanter har behovet for autonomi, spesielt valgmuligheter. De har
behov for instrumentell og emosjonell statte fra leereren. Leererens legitimitet kan opparbeides

gjennom en positivt leerer-elev relasjon.

6.2.3 Drofting av leerer og elev relasjonen
Forskningssparsmal: Hva mener eleven larere kan gjgre med laerer — elev relasjonen for a gke
skolefaglig motivasjon? Under drgftingen far B.8 felge av Al. J.5, F.11, C.22, M.10 og M.13.

I relasjonen mellom leerer og elev ble som oftest emosjonell og instrumentell stgtte flettet
sammen. Leererens mandat er a8 mate elevene med tillit, respekt og krav som skal fremme
leeringslyst og fremgang. For a lykkes ma det vare et godt leeringsmiljg og undervisningen ma

tilpasses elevene (LP, 2020).

Da er det bemerkelsesverdig a lese de tre budskapene til B.8, M.13 og M.10. Jeg kommer
tilbake til B.8. M.13 skriver «Jeg klarer ikke huske at noen lerere egentlig har gjort meg mer
motivert» og M.10 skriver «Jeg har aldri mgtt en laerer som har gjort meg mere motivert.»
Slik jeg forstar M.13 er det mulig & anta at hen aldri har hatt en positiv erfaring med larere.

En mulig tolkning er at de har fatt erfaringer som de skulle sluppet a fa.

Min umiddelbare tolkning av M.10s budskap er a forsa dette budskapet som en svart/hvitt
tenkning som ikke er uvanlig hos ungdommer som er i en identitetsutvikling (Haansen, 2013).
En annen mulig forklaring kan veere at M.10 ikke har lyst til & svare pa spgrsmalet. Det er rett
a slett for ubehagelig og sarbart. Ut i fra denne forstaelsen har lereren sviktet pa flere felt.
Farst og fremst setter jeg sparsmalstegn om det etiske aspektet er i trad med lareres etiske
plattform (LEP, 2021). Slik jeg forstar er ikke leererens praksis etisk tilfredsstillende idet
M.10 aldri har opplevd en lzerer som har gjort hen mere motivert. Passusen stettes av LEP

(2021) hvor malet er a gjgre utdanningen best mulig for eleven.

Hvis laereren skal komme ut av ufgre ma lereren opparbeide tillit hos M.10. Det kan skje hvis
leereren viser interesse og blir kjent med M.10. Det kan skje nar leereren inviterer, utvikler og
vedlikeholder relasjonen til M.10 (Drugli,2012). Et godt utgangspunkt er anerkjennende
kommunikasjon som er en forutsetning for & kunne leere (Bae, 1996) og derigjennom
muligheter for a gke skolefaglig motivasjon. Ut i fra den sarbare situasjonen M.10 er i sa er

det viktig at lerere har realistiske forventninger til eleven og tilrettelegger for a tilpasse
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undervisningen slik at M.10 opplever mestring som leder til mestringsopplevelser. Hvis M.10
skulle trenge statte eller vare i den proksimale sonen ma M.10 fa tilbudt instrumentell og
emosjonell statte for & kunne mestre og fa mestringsforventning som kan lede til gkt
motivasjon. Og hvis det er slik at en laerer aldri har gjort hen motivert, da er det viktig i
vurderingssituasjoner som vektlegger hva eleven mestrer og eventuelt tette faglig hull. P& den
maten kan lzreren vise vei til adekvate attribusjonsmgnstre som styrer mot innsats, strategi og
gi tilpasset opplaering (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Pa den maten er det mulig a tenke positivt
om seg selv (Kaplan,1980).

Men i det jeg setter lupen nok en gang pa ordene til M.10 og legger til ulike intonasjoner og
kontekst, fremstar to svart ulike forstaelser av ordene. Pa den ene siden, slik jeg allerede har
tolket budskapet negativt, og pa den andre siden, er det en mulig positiv forstaelse. Men det
forutsetter at elevens forstaelse av sparsmalet inkluderer en bestemt lzerer, hvilket det ikke
gjer. Av den grunn kan vi se bort i fra den positive forstaelse. Bade M.13s og M.10s budskap

tolkes derfor som bemerkelsesverdige funn.

Det er ogsa B.8s budskap som viser til to diametrale leeringsmiljg. De latente ordene «darlig
tid pa barneskolen» favner vidt og leder til en tolkning hvor flere forhold kan vere
kritikkverdige. | denne sammenheng er det betydningsfullt & peke pa hvilken verdi det er a bli
kjent med hver enkelt elev. Pastanden stattes av «Jeg hadde en darlig tid pa barneskolen, da
mente laereren at jeg var for darlig til a klare meg pa ungdomsskolen». Passusen tolkes som en
stigmatiserende prediken som kunne ende i selvoppfyllende profetier (Imsen, 2020). B.8s
budskap kan ogsa tolkes som svarte opplevelser blir hvite, og slik ble det. For det skjedde et
taktskifte da B.8 begynte pa ungdomsskolen. B.8 skriver «men da jeg begynte pa
ungdomsskolen og fikk en leerer som hjalp meg, da stormet karakterene i veaeret» Ytringen star
i kontrast til budskapet fra barneskolen «Da mente laereren at jeg var for darlig til & klare meg
pa ungdomsskolen». Selv om det kan vaere mange grunner for at leereren velger a ytre seg pa
denne maten, sa kan ikke laereren lgpe fra ansvaret for a utvikle og ivareta et positivt leerer-
elev forhold (Drugli, 2012).

Ut i fra B.8s to ulike leeringsmilje fremlegges falgende implisitte og eksplisitte budskap:
Opptre etisk (LEP, 2021). Gi meg realistiske forventninger basert pa valg og vurderinger, slik
at jeg kan tette skolefaglige hull. Legg til rette for anerkjennende kommunikasjon (Bae,1996).

Da er det enklere a fremlegge krav og motkrav. Dernest gi realistiske forventninger som leder
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til trygghet og tilhgrighet. Leerer, bruk din skjevdelte makt slik at den kommer meg til gode
bade emosjonelt og faglig (Drugli, 2012). Gi meg statte nar jeg er i min proksimale sone, slik
at mestrer og gker min kompetanse. Det vil styrke min selvoppfatning (Skaalvik & Skaalvik,
2018)

Jeg kan ikke undersla at leerere er ulike. En mulig tanke er at det er en utopi a tenke seg at en
lerer har et godt forhold til hver eneste elev selv om det er leererens mandat. I det perspektivet

haper jeg at det dukker opp andre signifikante laerere som slipper til.

A.1 skriver det er «hyggelig at de ser deg og hjelper nar du sper.» A.1 skriver i objektsform,
men jeg antar at det gjelder A.1. J.5 skriver «Lareren skal komme bort til meg og spgrre om
det er noe jeg lurer pa». Ut i fra fremtoningen av budskapene tolkes informantene som
forsiktige fremfor krevende. Tolkningen stattes av myke og varme ord som «hyggelig at de
ser deg», «hjelper nar du sper.» og «skal komme bort til meg» og «sparre om det er noe jeg
lurer pa.». Kanskije det er usynlige elever som fremmer budskapene? De som kan forsvinne i
en hektisk skolehverdag? En annen mulig tolkning er A.1 og J.5 er sensitive overfor den

enkelte leerere og antar at de ikke er likt.

Auvsnittet leder til falgende implisitte budskap til en larer; du ma veere mer aktiv, bli bedre
kjent med meg og prev a lik meg. Med andre ord A.1og J.5 gnsker a utvikle en bedre relasjon
til lereren. Men det er leererens ansvar a invitere til relasjonen. Det forutsetter at laereren ma
bli kjent med eleven gjennom anerkjennende kommunikasjon. En god relasjon mellom leerer
og elev kan vare et bidrag til & gke faglig aktivitet. A.1 og J.5 kan da bli mer aktive med &

sparre leereren om hjelp. Det er kriterier som kan bidra til gkt motivasjon (Drugli, 2012).

J.5 er tydelig i sitt budskap «Lareren kan hjelpe meg for at jeg skal bli enda mer motivert for
skolefag ved a inkludere meg i timen og bry seg om meg.» Slik jeg forstar ordene viser de til
utilfredsstilte behov hvor malet er & bli mer motivert. Hvordan? laereren ma inkludere meg i

timen og bry seg om meg. Jeg forstar J,5s frustrasjon. Men hvorfor har J.5 slike opplevelser?

En mulig tolkning av J.5s budskap er at leereren ikke liker J.5. Kanskje J.5 er en stille elev
eller stammer? Eller kanskje J.5 er en elev i en urolig klasse med noe stgy. Og J.5 snakker for
lavt eller stammer i klassen. Da bruker J.5 lang tid for a uttrykke seg, og leereren blir

utdlmodig. For J.5 blir det en autentisk opplevelse av a ikke bli sett og hert av lereren i timen.
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J.5s negative opplevelser kan fa konsekvenser for hens utvikling, leering og motivasjon. Det

implisitte budskapet til J.5 er a bli sett og hert i timene (Drugli, 2012)

J.5 far statte av C.22 i det jeg tolker budskapet i retning av et krav enn a be om hjelp. «Jeg vil
at leereren skal hgre pa det vi sier». Videre skrives det «Hvis vi sier at det ikke er ggy a holde
pa med det vi gjar, sa kan de ta det med seg til neste gang og komme opp med noe mer
motiverende. Hvis vi sier at motivasjonen er darlig, sa synes jeg leereren da burde prave a

finne pa ting for at det skal bli bedre.»

Ut i fra en forstaelse av C.22s utspill er det tidvis misngye med undervisningen, og ikke nok
med det, det er en gruppe elever som opplever det pa samme mate. Stattes av «Hvis vi sier at
det ikke er gay -». Selv om gy kan sidestilles med a veaere motivert er det en utopi a anta at
alt som skjer i en klasse kan veere ggy. Det er en viktig l&erdom & ta med seg. Pa den andre
siden er det viktig & mate elevers individuelle behov for & kunne lzre, fordi det kan fare til
gkt motivasjon. Av den grunn er det viktig at leereren tar til seg kritikken ved a lytte til
elevene. Det er i trad med elevers rett til medvirkning. Med andre ord verdsatt og hart

(LP, 2020). Det fordrer lzerere som evner a konvertere til en praktiserende autonomistgttene
leerer som lytter til elevene. Da far de medbestemmelse, valg av ulike leringsaktiviteter og

leeringsstrategier (LP, 2020).

Leerere som ikke er lyttende og heller ikke tar elever pa alvor kan oppfattes som strenge.
Elever kan oppleve strenghet ulikt. Enkelte elever kan veere mer sarbare for strenghet av ulike

grunner.

E.18 skriver «Lereren ber ikke vare for streng og mer forstaelsesfull». Nar E.18 presenterer
sitt budskap med en sammenligning «bgr ikke vere for streng» og «mer forstaelsesfull» er det
en mulig tanke at E.18 opplever lereren som for streng og seker en mer forstaelsesfull lzrer.
Det a veere forstaelsesfull kan handle om & bli mgtt med anerkjennelse, og bli sett og forstatt.
Tilnermingen kan lede til et implisitt budskap om et trygt leeringsmiljg som er et av de tre
psykologiske behovene for & utvikle indre motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

F.11 har en annen vinkling pa en streng leerer. «Jeg synes laereren kan veere litt streng mot
meg, men samtidig kunne veere litt morsom f.eks. slik at det skaper en relasjon med respekt

for hverandre.» De latente ordene «litt streng» kan i denne konteksten tolkes i retning av en
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ramme som skal lede til arbeidsro som har betydning for leering og motivasjon (Skaalvik &
Skaalvik 2018). Ordene «kunne veere litt morsom f.eks. slik at det skaper en relasjon med
respekt for hverandre». En mulig forstaelse av F.11er at det er lettere for en lerer a bli hart
nar leereren er morsom fremfor irritert og streng. Nar leereren blir irritert og streng kan det
resultere i tilbaketrekking/aggresjon og skape avstand mellom dem.. F.11s relasjon til lzereren
kan da svekkes. Med andre ord F.11 sgker en balansegang og strenghet pa en god mate.
Tilnermingen ivaretar F.11s selvverd, fordi opplevelsen antas ikke a vaere krenkende for
selvverdet (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Pa den maten ivaretas respekten for hverandre. De
anerkjenner hverandre gjennom et jeg — du forhold fremfor et jeg — det forhold. Dette
samspillet er viktig for F.11, fordi det bergrer bade leering og motivasjon (Drugli, 2012).
F.11s budskap til lereren blir: prev a forstd meg og anerkjenn meg. Laererens ansvar
tydeliggjares ogsa hos Filosof Lagsrup «Den enkelte har aldrig med et andet menneske at
gare uden at han holder noget af dets liv i sin hand» (Lagsrup sitert i Drugli, 2012).

Oppsummering

Lerer-elev relasjoner kan veere krevende bade for elever og laerere. Det er laereren ansvar

a utvikle og vedlikeholde forholdet (Drugli, 2012). Tre informanter viser bemerkelsesverdig
empiri som viser til implisitte og eksplisitte budskap som er negativt ladet. Kvaliteten av
leerer-elev relasjonen ma sees i lys av graden av tilfredstillelse av krav som er rettet til
leereren, men det utelukker selvfglgelig ikke motkrav fra leererens side. Informanter sgker
instrumentell, emosjonell stgtte og autonomi. Behovet for a bli sitt og hart ut i fra den de er.
Hva en streng laerer er forblir relativt. Det handler ogsd om pa hvilken mate strenghet
praktiseres av leereren og elevens opplevelse av strenghet. Det & mgte hverandre med
anerkjennende kommunikasjon er betydningsfullt for samspillet. Uansett hvordan budskapene
fremmes av informantene har lerer-elev relasjonen en indirekte effekt pa leering og
motivasjon (Hattie, 2009) og (Drugli, 2012).
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7. Oppsummering

Denne kvalitative studien ble gjennomfart med brevmetoden. Mitt mal var a belyse
ungdomskolelevers meninger, erfaringer og falelser av hva de mener lzereren kan bidra med
for a gke deres skolefaglige motivasjon, innenfor skoleinterne forhold leereren kan gjare noe
med. Forskningsprosessen hadde en fenomenologisk — hermeneutisk forankring. Hvor
hermeneutikken var et verktgy i tolkningene og analysene av elevenes budskap.
Fenomenologien bidro med a fremme ungdommenes meninger, erfaringer og falelser.

Forskningen er bygget pa abduksjon.

7.1 Oppsummerende drgfting av problemstillingen

Hva mener ungdomsskoleelever lerere kan bidra med for & gke skolefaglig motivasjon?
Problemstillingen ble operasjonalisert gjennom tre forskningssparsmal. Forskningsresultatet
viser til et komplekst sett av empiri, med et utvalg som ivaretok de allmenne oppfatninger og
de unike.

Farst og fremst vil jeg melde at det er utfordrende a trekke en enkel konklusjon for a svare pa
min problemstilling. Arsaken ligger i at temaet gkt skolefaglig motivasjon er komplekst.
Synet kommer frem i ulike teorier og i de implisitte og eksplisitte budskapene fra elevene.
Hovedbudskapet er arbeidsro som kan lede til orden og struktur. Elever pekte spesielt pa
struktur i undervisningssituasjoner, som kan ha implikasjoner til lzererens kunnskap i faget og
didaktiske kompetanse. For & ivareta skolefaglig selvverd vektlegges tilpasset undervisning
som farer til mestring. Opplevelse av mestring og mestringsforventning er for elevene en
ngkkel til gkt kompetanse. Sistnevnte passus kan relateres til underveisvurderinger i samspill
med eleven for 4 tette faglige hull. Elevene vektlegger ogsa betydningen av valg som kan
relateres til en autonomistattende lzerer. Nar elever kan velge oppgaver gker sjansen for a
mestre. Videre viser budskapene til instrumentell og emosjonell stette. Slik det kan
fremkomme nar laereren er mer aktiv og inviterer eleven inn i hens proksimale sone, med

statte for & gke sin kompetanse. Dernest settes ogsa nye faglige mal.

Budskapene viser ogsa til a bli sett, hart og likt av laereren. Likeledes det a bli behandlet med
respekt. Enkelte elever fremmer i sine budskap om learerens strenghet. Opplevelse av grad av
strenghet er individuelt betinget. Og det a vere streng kan ogsa speiles i & vaere morsom
fremfor sur og irritert. Pa den maten beholdes respekten for hverandre og ivaretakelse av

anerkjennende kommunikasjon. Tre av elevene hadde bemerkelsesverdige budskap. En av
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dem fremmet «Jeg har aldri mgtt en leerer som har gjort meg mere motivert.». og den andre
kunne ikke huske at en lzerer hadde motivert hen. Den tredje eleven hadde opplevd en negativt

stigmatiserende leaerer, som kunne resultere i selvoppfyllende profetier.

| et overordnet perspektiv kan de eksplisitte og implisitte budskapene lede til en

leeringsorientert malstruktur som er et kriterium for & kunne gke skolefaglig motivasjon.

Jeg reflekterer over oppsummeringen av budskapene. Tankene lgper til elevene som fremmer
viktige og sentrale budskap. Budskap som bergrer bade elevenes skolefaglige motivasjon og
deres fremtid. Av den grunn er det viktig at leerere ikke bare lytter til budskapene, for leerere
er ulike, men det kan vare formalstjenlig a ta innover seg elevenes budskap og assimilere

dem i deres praksis i klassen.

Ja, det kan veere utfordrende a vaere leerer, med hektiske skolehverdager hvor lereren mgter
mange ulike elever. Hver enkelt av dem sitter med sin historie og verdier. De har ulik bagasje,

men de har alle et felles behov for a lykkes og vokse skolefaglig.

Elevers budskap kan ha en implisitt dimensjon som handler om noe mer enn lererens
fagkunnskap og didaktikk. Med andre ord; kunsten & veere leerer. For det handler om noe
uforutsigbart som a mgate hver enkelt elevs blikk. Gripe fatt i dem med autentiske,
anerkjennende mater og kreativitet slik at de vokser faglig. Da blir det enklere for elevene a

oppleve larelyst og tro pa egen mestring.

Ut i fra dette synet stilles det hgye krav til en leerer utover a vere faglig kompetent og
didaktisk kunnskapsrik. Det a ta tak i budskapene krever mer enn en instrumentell tilnaerming.
Slik jeg forstar det kan det handle om & vaere kreativ og autentisk. Begge ordene leder meg til
anerkjennelse som griper tak i gyeblikket i samspill med elevene. Anerkjennelsen ligger i
luften vi puster skriver Schibbye (2012). Det er betydningsfullt nar to ulike verdener mgtes i

kraft av laererrollen og elevrollen.

7.2 Avsluttende tanker

Vi lever i et kunnskapssamfunn. I elev perspektivet er det ikke bare fenomenet motivasjon
som er komplekst. Det er ogsa akterene i leeringsmiljget. Ja, hele samfunnet vi lever i viser

kompleksitet. Hvis elevenes buskap skal na frem til lereren er det viktig a dra i samme
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retning. For lzereren kan det veere utfordringene & mate hver enkelt elev. For de er ulike bade
emosjonelt, kognitivt og sosialt og kommer til leringsmiljget med sitt sett av holdninger og
verdier. Og det er ikke slik at hver enkelt elev innehar den autonome elevrollen ei heller nar
elevene fremstar som en gruppe fremfor en klasseleder. Pa den maten ledes elevenes empiri

pa ulike vis til malet om gkt motivasjon.

Hvorfor favner elevenes budskap sa vidt? Det er mulig budskapene trekker frem hva hver
enkelt elev synes er viktigst. Andre elever viser til flere kriterier samtidig; - som om de har en
forstaelse av at alt henger sammen med alt (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Utover B.8, som har

veert til stede under hele drgftingen, har andre elever dukket opp en eller flere ganger.

Det har vert interessant, morsomt og utfordrende a skrive om motivasjon. Desto mer jeg ble
grepet av oppgaven desto mer motiverende ble det. Kompleksiteten fremkom tydelig nar
elevene fremmet sine budskap. Hvor det opprinnelige budskapet ledet til flere implikasjoner
som ogsa bergrte informantens skolefaglige motivasjon. Tidvis ble det vanskelig a avslutte
draftingen, for det var som & veere i en sirkel. Arsaken til mine opplevelser ligger i at flere
teorier farer til flere implikasjoner. Og de ulike implikasjonene utfyller eller forsterker
hverandre (Skaalvik& Skaalvik, 2015).

Leareren ma ta innover seg kompleksiteten i skolefaglig motivasjon. Her handler det ikke om
enkelttiltak for & veere effektiv, hvis det ikke kombineres med andre tiltak. Og enkelte tiltak
kan faktisk undergrave gjeldene praksis. Sistnevnte passuser understgtter motivasjonens
kompleksitet. Av den grunn ma det pedagogiske arbeidet sees som en helhet. Hvor alle
enhetene sgrger for a gjare det som skal til for & gke skolefaglig motivasjon (Skaalvik &
Skaalvik, 2015).

Jeg fikk et mandat av 28 ungdomskolelever om & bringe deres budskap videre. Jeg har pravd
a finne ekstrakten av deres budskap som skulle favne bade det allmenne og det unike.
Na er oppdraget utfert. Jeg haper min nye innsikt i elevers verden kan mgte kunnskaps-

sgkende lzerere som vil bli bedre lerere, ved & omsette teori til handling.

7.3 Undersgkelsens begrensninger

Jeg er klar over at undersgkelsen har sine svakheter. Fgrst og fremst er jeg en noe usikker og

uerfaren forsker. Jeg har veert redd for a gjare feil og ikke veare grundig nok. Dernest har jeg
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kjent pa tidspress og oppgavens omfang. Lite visste jeg om hvor mye arbeid det ville bli far
jeg na sitter og skriver disse ordene i oppgaven. En av mine starste utfordringer har veert a

finne ro til & skrive og kunne klare & forholde meg til delmalene.

Brevmetodens starste utfordring var a finne frem til sparsmal som ville appellere til elevene.
Selv om det som na falger ikke er en begrensning, s ma jeg erkjenne at det var spennende a
lese brevene som ble sendt til meg. Absolutt alle brevene var serigse. Det hadde jeg ikke
forventet. De kvantitative spgrsmalene kunne vart bedre utformet noe som kunne gitt meg en

starre forstaelse av temaet og informantene.

Forskningsprosessen har veert utrolig leererik. Jeg ter ikke telle hvor mange sider jeg har
skrevet og lest om motivasjon og ulike metoder. Selv om jeg har tatt selvstendige valg, har jeg
radfgrt meg med min kunnskapsrike og erfarne veileder. Korreksjoner har jeg tatt innover

meg. Jeg har leert av mine feil for 8 komme frem til et godt resultat.

Da jeg nermet meg slutten av oppgaven var det som om den kom inn under huden. Derfor ble
det enklere a reflektere over resultatene. Skulle gjerne hatt mer tid for motivasjonen steg
ytterligere. Nar jeg na er ferdig med oppgaven kjenner jeg pa savnet til skrivingen og ser lyst

pa fremtiden, hvis mulig, til nye forskningsprosjekt for & leere mer og bidra til elevenes beste.

7.4 Videre forskning
Videre forskning kan ga mange veier. Den fgrste planen med oppgaven var a ga bredt ut med
brevmetoden. Brevveksle med informantene. Dernest forfalge interessante funn videre med

dybdeintervjuer. Det hadde veert interessant a forfglge denne planen.

| fremtid haper jeg a fa veere med i andre forskningsopplegg som ser verdien av a lytte til
ungdommen. I lys av elevperspektivet ville det veert interessant a gjare en lignende
undersgkelse. | neste runde kanskje forske pa andre skoleinterne forhold som lzreren kan

gjere noe med for & gke skolefaglig motivasjon.
«- gi meg sjelefred til & godta de tingene jeg ikke kan forandre,

mot til & forandre de ting jeg kan endre,

og visdom til & forsta forskjellen»
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9. Vedlegg

Informasjons brev til informantene

Hei, jeg heter Rita © Din mailadresse:

Hva driver jeg med?

Jo. skriver en masteroppgave og skal na gjere en undersgkelse, som jeg gnsker at du kan bidra
med. Undersgkelsen handler om hva som skal til for at du far mer motivasjon for skolefag.
Hvorfor? Dine svar og fortellinger kan vaere sveert viktig bade for deg og meg. Faktisk sa kan
dine svar bidra til at du og dine klassekamerater far en bedre skolehverdag og mer motivert.
Les igjennom faglgende punkter far du setter i gang med a svare:

e Undersgkelsen er helt anonym.

Det vil si at du ikke kan bruke navn pa elever eller lerere eller hvilket fag det gjelder.
Du kan bruke fiktive (andre navn enn det den gjelder)

e Ikke glem at det du skriver ogsa er anonymt, og at det ikke kan spores tilbake til deg.
Det aller viktigste er at du svarer arlig.

e Du velger selv hvordan du vil a svare pa spgrsmalene. Noen spgrsmal vil du kanskije
skrive mer om og andre spgrsmal mindre. Det er helt greit. Kjempefint om du
begrunner det du skriver. Hvis du for eksempel synes noe er bra eller darlig. sa skriv
hvorfor det oppleves slik. Nedenfor ser du eksempler pa ulike mater du kan svare pa
spgrsmalene.

o Svar pa spgrsmalene som pa en vanlig preve. Fint om du kan reflekterer over
det du skriver og sier din mening.

o Du kan ogsa bare skrive setninger som du tenker. Hvis alt er kjipt skriv; skriv
ut i fra en dremmesituasjon.

o Skriv gjerne om opplevelser du har hatt og som du synes passer som svar pa
spgrsmalet.

e Det kan hende at jeg skriver tilbake til deg. Det kan veaere fordi du skriver om noe som
jeg gjerne vil vite mer om eller om det er noe som er uklart. Fint om du gir meg raske
svar tilbake.

e Svaret ditt leveres som et vedlegg og sendes til: rita@picassolino.no

Til slutt lover jeg at bade du og klassen din far tilbakemelding pa funnene i denne

undersgkelsen. Tusen takk for hjelpen og lykke til med a svare pa spgrsmalene!
Vennlig hilsen Rita
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PS. Ikke glem at du er i ferd med a gjare en kjempe viktig jobb. Dine svar kan bidra til en
enda bedre skole ©
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Spersmal til undersgkelsen

Din mailadresse:

Denne undersgkelsen handler om

dine tanker, faglelser og meninger om hva som skal til for at du skal mer motivert

for skolefag.

Husk! Har du ingen fortellinger, sa skriv hva som skal til for at du skal bli mer motivert.

no

o o T w

Ditt leeringsmiljg i klassen

Hvordan synes du det skal veere i klassen for at du skal bli mer motivert for skolefag.

Leereren din

Hva mener du leereren ma gjere for at du skal bli mer motivert i timen?

Fortell om en time hvor lereren klarte & gjgre deg mer motivert.

Hva kan leereren hjelpe deg med for at du skal bli enda mer motivert for skolefag?
Fortell hvordan lereren hjalp deg slik at du ble mer motivert for et skolefag.
Hvordan mener du laereren skal veere mot deg, for at du skal bli mer motivert for
skolearbeid?

Fortell om en gang du matte en laerer som gjorde at du ble mer motivert.

Du som elev
Hva kan du selv gjare for a bli mer motivert?

Fortell om en gang du selv bidro til & gjere deg mer motivert, hva skjedde?

Klassekameratene dine

Hva kan klassekamerater og venner bidra med for at du skal mer motivert for
skolefag?

Fortell om en gang du bidro til & gjgre en klassekamerat mer motivert for skolefag.

Fortell om en gang hvor en klassekamerat bidrog til at du ble mer motivert.

Hjemmeforholdet ditt
Hvordan kan de der hjemme pavirke deg for at du skal bli mer motivert for skolefag?
Fortell om en gang du har opplevd at de der hjemme gjorde noe som bidro til at du

fikk mer motivasjon for skolefag.

67



Og helt til slutt- tre sma ting ©
Kan du si noe om din egen motivasjon for skolefag,

T 2 o

Hva er det som driver deg for & jobbe/ikke jobbe mye med skolefag?

c. Hvor mye tid setter du av til skolefag i uken?

Svarene vedlegges en mail til adresse: rita@picassolino.no

Tusen takk for hjelpen!
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