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Sammendrag

Problem

Utgangspunktet for denne oppgaven er en bekymret interesse for arsaker til det haye frafallet i
videregdende skole. Videre studerte jeg blant annet "Ny GIV’ satsningen skolemyndighetene
iverksatte hgsten 2010 for a redusere frafallet, og de forskningsrapportene som ligger bak.
Denne satsningen fremmer mange kvantitative tiltak som gkt timeantall i sentrale fag og flere
kartleggingsprever, men ingen tiltak som gar pa kvaliteten av undervisningen. Jeg stiller
derfor fglgende spgrsmal: Med hgy kvalitet i undervisningen, vil ikke elevene da vaere
motivert for lering og trives pa skolen? Jeg vil i denne oppgaven se pa hva lareren kan bidra
med for & motivere elevene til leering og utvikling. Mitt teoretiske rammeverk er
Selvbestemmelsesteori (SDT) som vektlegger lzrerens viktige rolle i a stgtte elevenes
autonomi, kompetanse og tilhgrighet. Gjennom statte for disse behovene skapes gode
relasjoner som legger grunnlaget for et godt leeringsmiljg elever og lerere trives i. Det synes a
vere bred enighet fra forskerne bak "Ny GIV’ at elevene har store elementaere mangler i
grunnskolekompetansen, noe som forsterkes i mgte med hgyere krav i videregaende
utdanning. SDT har fokuset pa hva leereren kan si og gjare i undervisningen som fremmer

leering og utvikling ut fra det kompetansenivaet elevene matte ha.

Den innledende problemstillingen for denne oppgaven er: ”Hvordan kan leerere i
videregaende skole engasjere og motivere og pa den maten bidra til & skape et godt
leeringsmiljg? Etter en teoretisk gjennomgang og drefting er dette presisert til: 1) Hvilken
motivasjonsstil dominerer en gruppe norske lerere i videregaende skole ut fra Reeves
begreper om autonomistatte versus kontroll? 2) Hvilke oppfatninger ser ut til a ligge til grunn

for deres motivasjonsstil?
Metode

Jeg har foretatt en empirisk undersgkelse med 51 lerere pa en videregaende skole i Akershus.
Datainnsamlingsmetoden er spgrreskjema hvor leerere ut fra to undervisningsscenarioer skulle
vurdere egen motivasjonsstil. Disse scenarioene er de samme som anvendes i en internasjonal

studie med arbeidstittelen: Teachers’ motivating styles toward Students: A multinational



cross — cultural analysis on why Teachers endorse one style rather than another”, under
ledelse av Johnmarshall Reeve. Tallmateriale fra min studie vil innga i denne studien. Jeg har
kodet og foretatt analyser i statistikkprogrammet SPSS. Problem 1 besvares ved hjelp av
deskriptiv statistikk og problem 2 med en hierarkisk multippel regresjon.

Resultat og hovedkonklusjoner

1)Larene i undersgkelsen viste seg a ligge neer midten av kontinuumet for autonomistgtte vs

kontrollerende motivasjonsstil, med en mulig tendens mot autonomistatte.

Ifalge SDT innebeerer svak autonomistgtte at laererne til en viss grad ser positivt pa a ta
elevenes perspektiv, lytte til deres tanker, falelser atferd, og gnsker & fremme elevenes indre

ressurser, til leering og utvikling.

2) Oppfatningen av effektivitet predikerer laerernes overordnede motivasjonsstil. De leererne
som selv oppfatter sin undervisning som effektiv, er med stor sannsynlighet
autonomistgttende. Leererne i sum oppfatter i liten grad autonomistette som lett a

gjennomfare og denne motivasjonsstilen oppfattet de heller ikke som normativ i skolemiljget.

Den positive tendensen for laererne pa den videregdende skolen, kan forsterkes blant annet
ved at lzererne informeres om de mange fordelene autonomistatte medfarer i form av gkt
motivasjon og engasjement for elevene. Den kan ogsa forsterkes gjennom a bevisstgjere
lzerere om det presset de er utsatt for. Ikke bare presset fra skoleledelse, skolemyndigheter og
elever, men ogsa et indre press som pavirker deres valg av motivasjonsstil. Dette presset
bestar av personlige holdninger og oppfattninger som styrer laererens handlemate i
klasserommet. Samtidig er det viktig at skoleledelsen bevisstgjgres pa den kontrollen de gver
overfor lererne og legger forholdene til rette for at en mer autonomistattende undervisning

kan utvikles.
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1 Innledning

Med utgangspunkt i det store frafallet av elever i videregaende skole, tar denne oppgaven for
seg motivasjon i klasserommet. Elevenes darlig motivasjon begrunnes bade med deres
manglende kompetanse og tilharighet i miljget, som ofte er arsaker nar elever velger a
avslutte skolegangen. Elevene som faller fra, virker & ha veert darlig motivert over en lengre
periode (Markussen, 2010). Bruken av begrepet frafall kan diskuteres og star i motsetning til
Nifu Steps (2008) rapport, der det gjeres et poeng av a benytte begrepet bortvalg. Forfatterne
av rapporten fremholder at det er elevene som treffer et valg: ” Nar den enkelte ungdom
bestemmer seg for & avbryte sin videregéende opplaring, kunne han ha valgt det motsatte”.
Det er et betimelig spgrsmal om elevene som slutter har en opplevelse av denne
valgmuligheten, eller om beslutningen vokser frem av resignasjon og motlgshet. Denne
forskjellen i begrepsbruk samsvarer nok med de ulike tilnzerminger til sakskomplekset, og

med hvor og hvordan man sgker & redusere problemet.

Denne oppgavens fokus er primeert klasserommet og dets dynamikk mellom laerer og elev, et
sosialpsykologisk perspektiv som i noen grad star i motsetning til en kvantitativ tilnsrming
med fokus pa resultater og karakterer. Det synes naturlig a lete etter mulige arsaker, og

kanskje ogsa lgsninger i klasseromssituasjonen, som dpenbart er skolens viktigste arena.

Man kan rimeligvis anta at grunnene til at elever slutter i videregaende skole, ikke er de
samme som til at de ikke bgr slutte. Stilt overfor kunnskapssamfunnets gkende krav til
kompetanse, er elever i videregaende skole kjent med de darlige utsiktene til videre
utdanning, yrke og livsopphold de gar i mgte ved a avbryte skolegangen, altsa de viktigste
arsakene til at de ikke ber gjgre nettopp dette. At mange elever ikke gnsker seg en hgyere
utdannelse er troverdig, men at de ikke gnsker seg en utdannelse i det hele tatt ma vaere
tilfellet for langt feerre. Helt utenkelig som arsak til a slutte i videregadende ma for de fleste
veere et gnske om a sta utenfor arbeidsmarkedet. Man ma falgelig lete etter arsaker til frafallet
i andre forhold. | den grad elever slutter ut fra en falelse av a8 komme til kort i mgte med
skolen, ligger muligens noen arsaker i klasserommet. Hvilke kunnskaper kreves av lzrerne,

og hvilken kompetanse har de for a forsta elevene?



Det star i skolens makt & gjgre noe med dette, og leereren kan handle for a gjare klasserommet
til en god arena for lzring. Elevenes lave motivasjon kan synes & ha en sammenheng med
hvordan lereren evner @ motivere elevene. Perspektiv pa at alle elever uansett bakgrunn kan
utvikle seg, er avgjgrende. For lereren & vare bevisst sin adferd i klasserommet, er viktig for
bade klasseromsmiljget, den enkelte elev og lereren (Reeve, 2006). Jeg vil i denne oppgaven
undersgke laereres motivasjonsstil, og utdype et aspekt ved hvordan det er mulig & skape gode

leeringsforhold.

1.1 Aktualitet

Aftenpostens nettutgave av 14.september 2010 hadde falgende overskrift; Vet ikke hvor
10.000 elever er”. Uttalelsen kom fra Kunnskapsminister Kristin Halvorsen og refererer til
10.000 elever som har falt fra i videregaende skole, og som ikke har blitt fanget opp av

systemet.

Nesten alle elever begynner i videregaende skole, men mange slutter far de har fullfort
utdannelsen. I tiden etter reform-94 har det veert en gkende tendens til frafall. Frafallet gkte
noe fra 1994-1996, men falt deretter til sitt laveste niva for 1998-kohorten. Her var det 29
prosent som ikke fullfarte. Denne tendensen har gkt og resulterer i 32 prosent frafall av 2000 -
kohorten og 33,5 prosent av 2003-kohorten (Falk & Nyhus, 2009).

| dagens kunnskapssamfunn stiller ungdom uten oppnadd studiekompetanse, fagbrev eller
svennebrev svakt i forhold til arbeidslivet og videre studier. Personer som ikke gjennomfarer
videregaende skole, har darligere forutsetninger for videre utdannings- og arbeidslivskarriere.
Blant unge mellom 20 og 24 ar som ikke fullfgrer utdanning, star 19 prosent uten arbeid og
utdanning, mot 5 prosent for de som har fullfgrt. Den ovennevnte rapporten konkluderer blant
annet med at a fullfere videregaende opplering reduserer sannsynligheten for & bli mottaker
av offentlig stenad og a komme i fengsel. Det er en gkt tendens til at ungdom som ikke
fullfarer videregdende opplering, er sterkt representert i brukergruppen som mottar
dagpenger, trygde- og sosialhjelp. Hvis man studerer kriminalstatistikken, er det omlag 16-17
prosent av mennene som ikke har fullfart videregaende opplaring som har veert i fengsel

minst en gang. Det er sa godt som ingen kvinner med fullfart videregaende opplaring, som



har vart innsatt” (Falch og Nyhus, 2009). Rapporten peker pa at dette koster den enkelte og

samfunnet store summer.

1.2 Hva gjgres for a redusere frafallet?

Ved skolestart hgsten 2010 har regjeringen med statsminister Stoltenberg i spissen frontet
satsningen "Ny GIV” (Gjennomfering av Videregaende opplering) som har som mal &
redusere frafallet. Satsningen retter seg mot bade grunnskolen og videregdende. Det skal blant
annet iverksettes for gratis leksehjelp, arbeidslivsfag og tettere oppfalging av fraveer. Frafallet
av elever er et komplekst og sammensatt problem og Falk og Nyhus (2009) statter seg pa
internasjonal litteratur nar de ser pa arsakene til den gkende tendensen. De har sett pa
betydningen av faglige forutsetninger, foreldrenes utdanningsniva, regionale

arbeidsmarkedsforhold og effekter av innvandrerbakgrunn.

Jeg har en annen innfallsvinkel til problemet. 11999 intervjuet Pomeroy elever som hadde
falt fra i lgpet av ungdomsskolen. Relasjonene de hadde hatt med lererne viste seg a veere det
mest fremtredende og det mest omtalte temaet blant disse ungdommene. Det viste seg at de
tidligere elevene som hadde hatt leerere som var engasjert i dem, folte seg mer motiverte og
som en del av skolen, enn elever som ikke fikk den samme oppmerksomheten. De sistnevnte
hadde lettere for & falle fra. Min tilngerming til problemet vil vere rettet mot skolen, og da
nermere bestemt lererne. Jeg vil se pa psykologiske faktorer som viktigheten av motivasjon
og relasjonsbygging i klasserommet. Behovet for mellommenneskelig tilknytning er et
grunnleggende element i menneskelig motivasjon (Baumeister & Leary, 1995). Den
emosjonelle - og instruerende statten fra leerere gir positivt utfall i form av at elevene
presterer bedre og bidrar til a senke konfliktnivaet mellom leerere og elev (Hamre & Pianta,
2005). Nar det ikke legges vekt pa relasjonsbygging allerede fra barnehagestadiet, vil de
negative konsekvensene dette farer med seg pavirke barnas akademiske prestasjoner og

atferdsmanstre helt opp i ungdomsskolen (Hamre & Pianta, 2001).

1.3Innledende problemstilling og avgrensning



Jeg velger a se pa forholdet mellom elev og laerer med fokus pa laererens viktige rolle i
arbeidet med a inkludere elevene i gode laringsprosesser, og gi statte og verktgy til dem, slik

at de igjen kan fungere og utvikle seg optimalt.

Hvordan kan man som leerer motivere elevene og pa den maten bidra til skape et godt

leringsmiljg?

Sentralt i denne innledende problemstillingen er to forhold:

- Hvordan kan man som leerer motivere elevene?

- Hvordan kan lereren skape et godt leeringsmilje ved a motivere sine elever?

Denne innledende problemstillingen krever en avgrensning, bade i motivasjonsteori som
legges til grunn, og for hvilke elementer som utgjer et grunnlag for et godt leeringsmilja. Vi
har allerede sett flere studier som viser til at gode relasjoner mellom leerer og elev som basis
for et godt leeringsmiljg, gir god akademisk utvikling (Hamre & Pianta, 2001; 2005). Pomeroy
(1999) viste at elever som har forlatt skolen ofte nevner et darlig forhold til lzererne som en
viktig arsak. En motivasjonsteori som forener utviklingen av relasjoner, kompetanse og

autonomi, er Selvbestemmelsesteori (Deci & Ryan, 2008).

1.4 Teoretisk perspektiv

Jeg har valgt "Self-determination theory' (SDT) som overordnet teoretisk ramme for denne
oppgaven. Begrunnelsen er som nevnt at SDT er en motivasjonsteori som vektlegger laererens
betydning for & dekke elevenes grunnleggende behov for autonomi, kompetanse og
tilhgrighet. | fglge teorien rommer et godt leeringsmiljg gode mellommenneskelige relasjoner
som sammen med struktur skaper gode vekstvilkar for leering. Jeg har valgt tre av SDT fem
miniteorier for & belyse SDTs aktualitet i klasserommet, og komme frem til en ytterligere
presisering av problemstillingen. De er: *Basic need theory’, Organismic integration theory’
og *Cognitive evaluation theory’. SDT fokuserer bade pa lereren, eleven og klasserommet.
Teorien argumenterer for at man gjennom a fa tilfredsstilt sine grunnleggende behov for
autonomi, kompetanse og tilhgrighet, far stgtte til  delta og engasjere seg i skoleaktivitetene
(Niemic & Ryan, 2009). Det er viktig at det leererne sier og gjer i klasserommet oppleves

meningsfullt for elevene. Da vil de fatte interesse og internalisere det laereren formidler



(Reeve, 2006; 2009). Jeg vender meg til teorien med falgende delsparsmal som jeg gnsker a

finne svaret pa:
1. Hvaer de sentrale elementene i SDTs forstaelse av motivasjon? (se kapitel 3)
2. Pa hvilken mate virker SDT’s miniteorier inn i klasserommet? (Se kapitel 4)

3. Hvorfor er lzerere kontrollerende og finnes det mulighet for endring av leerernes atferd
? (se kapitel 4)

4. Hvilke oppfatninger ser ut til & vaere viktig for leerernes motivasjonsstil? (se kapitel 4,
60g7)

1.5 Begrepsavklaring

Begrepet motivasjonsstil brukes i SDT om en autonomistattende og en kontrollerende stil
karakterisert ut fra hva man sier og gjer med elevene i en undervisningssituasjon (Reeve,
2009). En naermere drgfting av sentrale begreper i dette arbeidet skjer nar de naturlig
introduseres i teksten. Begrepene i SDT er neert knyttet til prosessen i teorien, noe som gjar at
et eget kapitel for begrepsavklaringer vil gi ungdvendig mye gjentak. | omtale av laereres
motivasjonsstil forekommer uttrykket “valg av motivasjonsstil”. Dette forstas bare som et
bevisst valg fra leereren, og innebarer ikke fra min side en implikasjon av at leerere velger

motivasjonsstil ut fra de kriterier som beskriver autonomistgtte versus kontroll.

1.6 Oppgavens struktur

Kapittel 1

| kapittel 1 presenterte jeg bakgrunnen for valg av temaet og dets aktualitet. Bakgrunnen for
temaet er det hgye frafallet i videregaende skole. Jeg vil fokusere pa klasserommet og
leereren, pa hvilke muligheter og lgsninger som kan ligge her. Ut fra dette fokuset har jeg
valgt SDT som teoretisk rammeverk og foretatt en forelgpig avgrensning av den innledende

problemstillingen ut fra dette perspektivet.



Kapittel 2

Kapitlet omhandler oppgavens arena - den videregaende skolen. Her kommenterer jeg
lerernes kunnskaper og forutsetninger for & motivere sine elever i klasserommet. Jeg har
presentert frafallstall i den videregaende skole, ulike forskere og en rektor i den videregaende
skoles syn pa arsakene til det hgye frafallet. Til slutt har jeg sett pa Regjeringens Ny *GIV’
satsning, og kommet med noen alternative syn og egne refleksjoner.

Kapittel 3

Her presenteres selvbestemmelsesteorien (SDT). Farst beskrives utviklingen og
utgangspunktet for SDT. Videre presenters tre miniteorier: *Basic needs theory’, *Organismic
integration theory’ 0g ’Cognitive evaluation theory’, som utgjer studiens teoretiske

rammeverk.

Kapittel 4

Her vil jeg beskrive hvordan SDT mener det er mulig a legge til rette for et godt leeringsmiljg
gjennom 4 ta hensyn til elevenes grunnleggende behov for autonomi, kompetanse og
tilhgrighet, nar lzereren utvikler og koordinere sin undervisning. Fokuset rettes pa Reeves
(2006), dialektiske modell i klasserommet og konsekvensene av et autonomistgttende versus
et kontrollerende klasseromsmiljg. Kapitelet avsluttes med en oppsummering av teori, samt

en presisering av innledende problemstilling.

Kapittel 5

| dette kapitelet beskriver jeg de metodiske valgene jeg har tatt for & besvare
forskningsspgrsmalene. Jeg har beskrevet arbeidet med planleggingen, hvordan utvalget er
fremkommet, klargjering av sparreskjemaet, presentasjon av variablene og hvordan og hvilke
analyser som er gjort. Til slutt orienterer jeg om hva jeg har gjort for a sikre studiens

reliabilitet og validitet.

Kapittel 6



Her presenteres resultatene fra spgrreskjemaene som omfatter leererens tanker om egen
motivasjonsstil, og om mulige oppfatninger som kan ligge til grunn for valg av

motivasjonsstil.

Kapittel 7

| dette kapittelet drgfter jeg resultatene og besvarer de empiriske spgrsmalene og ser deretter
tendensene i lys av resultater fra den internasjonale undersgkelsen. Jeg diskuterer pedagogiske
konsekvenser, ser Kritisk pa eget arbeid, og kommer med forslag til videre forskning.

Avslutningsvis gjer jeg meg noen refleksjoner over temaet for oppgaven.



2 Videregaende skole: Leererne og

kunnskap om motivasjon

| dette kapittelet presenteres tall og informasjon om lzrere i videregaende skole og deres
utdanning. Jeg vil se pa hvilken kunnskap de har om motivasjon ut fra hva som vektlegges i
utdanningen. Dernest vil jeg studere frafallsprosenten til elevene i videregaende skole og
reflektere rundt arsakene til tallene ut fra en rektors tanker, ulike forskeres perspektiver og
tankene bak. Jeg vil videre se pa essensen i Regjeringens satsning, "Ny giv’, som ble iverksatt
ved skolestart hgsten 2010, samt i Stortingsmelding nr. 30 (2002 — 2004) og Stortingsmelding
nr 11(2008-2009). Til slutt vil jeg gi noen avsluttende kommentarer.

2.1 Leerernes utdanning

| videregaende skole er inngangskravet for laerere i studiespesialiserende program enten en
universitetsgrad med pedagogisk pabygning eller faglaererutdanning. De fleste lererne (82
prosent) har universitetsgrad (SSB, 2009). | tillegg har de fleste lerere pa dette nivaet formell
faglig kompetanse i de fagene de underviser i innenfor utdanningsprogrammet for
studiespesialisering. Blant leerere i yrkesfag har det store flertallet formell yrkesfaglig

utdanning som bakgrunn og flere ars yrkeserfaring (SSB, 2009).

Ser man pa materialet fra Statistisk sentralbyra (2008), viser tallene at av utvalget pa 24 915
registrerte leerere pa nasjonalt niva, har 20,9 prosent hgyere utdanning fra hgyskoler eller
universitet med pedagogisk utdanning. Av utvalget har 7,2 prosent hgyere utdanning fra
hayskoler eller universitet, men mangler pedagogisk utdannelse. Andelen lerere med lavere
universitets- eller hgyskoleutdanning med pedagogisk utdanning utgjer 54,3 prosent, og de

representerer saledes flertallet av norske larere i videregaende skole.

Leerere med kun lavere grad fra universitet eller hgyskole utgjer 9,2 prosent, uten pedagogisk
utdannelse, mens andelen med bare videregaende utdanning eller lavere uten pedagogisk
utdannelse utgjar 8,4 prosent. Det mest interessante ved disse tallene i denne sammenheng er

at tre fjerdedeler av laererne i videregaende oppleering har pedagogisk kompetanse.



Hvis man sammenligner de nasjonale tallene med tall fra Akershus, utvalgsskolens fylke, ser
man her at av 2819 registrerte leerere, har 22,4 prosent hgyere universitets - eller hgyskolegrad
med pedagogisk utdanning. Leaerere med lavere universitets eller hgyskolegrad utgjgr ogsa i
Akershus majoriteten av kompetansen, men utgjer en litt hgyere prosentandel enn pa
nasjonalt niva med 37, 3 prosent. Leerere med lavere universitets - eller hgyskolegrad uten
pedagogisk utdanning er noe lavere med 7,2 prosent. Laerere med kun videregaende utdanning
utgjer 6,1 prosent av den totale leererkompetansen. Dette viser at mgnsteret pa laerernes
utdanningskompetanse i Akershus sammenliknet med nasjonale tall viser de samme

hovedtrekkene.

2.2 Hva slags kunnskap har laerere med pedagogisk

utdanning om motivasjon?

For & finne ut hva som vektlegges i utdanningen, har jeg valgt & se pa pensumlister pa var
stgrste institusjon i hgyere utdanning, Universitetet i Oslo. Jeg har studert pensumlistene til
pedagogisk-praktisk utdanning (PPU) og lektorprogrammet, for a se pa hva og hvor mye av
pensumet som er viet motivasjon. Disse programmene kvalifiserer studenter for arbeid i
grunnskolen, videregaende opplaering og voksenopplaringen, og mange av lererne i

utvalgsskolen har sin pedagogiske utdannelse herfra.

Emnesidene til PPU og Lektorprogrammet gir inntrykk av en tydelig vektlegging av
motivasjon, og temaet presenteres tidlig sammen med laering som ett av de viktigste temaene
for den pedagogiske delen av studiet. Men gar man fra programerklearingene til de mer

praktiske pensumlistene, synes utvalget tekster om motivasjon verken stort eller oppdatert.

Pa pensumlisten finnes det ett kapittel 10 viet motivasjon og lering i en stor grunnbok, ’Livet
i skolen 1’ (Manger, Lillejord, Nordahl og Helland, 2009). De teoretiske bidragene i dette
kapitlet er i stor grad av eldre dato. Det er mange referanser til artikler og bgker fra 1970- og
80- tallet. Et eksempel er nettopp Selvbestemmelsesteorien som i ”Livet i skolen 1°(2009) blir
presentert med utdrag fra teoriens forste store publisering fra Deci og Ryans ™ Intrinsic
motivation and self-determination in human behavior (1985). Dette utdraget er selvfglgelig av

verdi som en helt grunnleggende introduksjon, men Selvbestemmelsesteorien har veert



gjennom en formidabel utvikling. Den er i dag brukt pa mange samfunnsomrader, og det er

forsket pa og publisert mye om anvendelsen, helt konkret, i skolesammenheng.

Pa leererstudentenes pensumliste finner man ogsa Gunn Imsens: Elevenes verden. Innfgring i
pedagogisk psykologi (2005), hvor motivasjonskapitlet har gitt plass til Maslow, Bandura og
Vygotskji. Na er det i og for seg ingen ting galt med disse teoretikerne, men nar man ser til
internasjonal litteratur, for eksempel Schunk, Pintrich og Meece (2008) *Motivation in
Education. Theory, resarch and application’, har disse teoriens pionerer fatt plass i det
historiske kapitlet. Hovedkapitlene er satt av til nyere tematikk og forskning. Mitt poeng er at
det som omhandler motivasjon, kan sies a vare lite oppdatert og mangelfullt. Det vitner om at
fokuset pa motivasjon og dens viktighet for leering ikke er serlig stor, til tross for

emnesidenes uttalte intensjon om dette.

I den overnevnte pensumboken “Livet i skolen 17 i kapittelet om > Motivasjon og lering’, er
det en kort referanse til en metaundersgkelse om hva som pavirker elevers prestasjoner, utfart
av John Hattie (2009). Her nevnes funn som viser at relasjoner mellom lerere og elever er et
viktig element for bedre elevprestasjoner. Hattie er ikke assosiert med SDT, men gar man
dypere inn i hans studie finner man at han vektlegger faktorer som i stor grad er
sammenfallende med sentrale elementer i SDT. Han understreker viktigheten av a fokusere pa
samspillet mellom lzereren og eleven i klasserommet (Manger, Lillejord, Nordahl & Helland,
2009). Hattie (2009) hevder at gode leereregenskaper gir god undervisning, og gir eksempler
pa hva disse egenskapene kan vere:”Building relations with students implies agency,
efficacy, respect by the teacher for what the child brings to the class (from home, culture,
peers), and allowing the experiences of the child to be recognized in the classroom” (Hattie,
2009:119). Han fant blant annet ut at det leererne kan, gjgr og gir av oppmerksombhet, er
viktige kilder til lzering hos eleven, og at disse kildene har et stort forbedringspotensial. Han
har notert seg at de fleste elever som ikke vil ga pa skolen, velger dette fordi de ikke liker
lereren. Dette mener Hattie understreker behovet for a styrke relasjonene mellom laerer og
elever gjennom a hgste samspillets fordeler ved a undervise leerere i a legge til rette for
elevenes utvikling ved a vise at man som leerer bryr seg om hver enkelt elev, noe som vil
tydeliggjere laererens prioritering og formal. Hattie anser videre evnen til  ta elevenes
perspektiv, konstruktive tilbakemeldinger og det a fa elevene til a fale seg trygge i

klasserommet som grunnleggende (Hattie, 2009).
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En grunnleggende motivasjons og relasjonsforstaelse vil kunne gi leerere et bedre grep om
hvordan de kan engasjere, motivere og gke mestringsnivaet til elevene i skolen. | forbindelse
med min undersgkelse spurte jeg en av informantene om skolen de hadde fokus pa motivasjon
i form av kurs eller spesielle satsninger. Han svarte at dette ikke var noe eget satsningsomrade
i skolens kursvirksomhet eller i forbindelse med temamgter. Han kunne erindre at motivasjon
ble nevnt i sammenheng med leseforstaelse i forbindelse med et kurs om leringsstrategier,

men aldri alene.

Gjennomgangen av “’lererutdanningspensumet” viser at selv om det pd overordnet niva er
betydelige intensjoner, far lererne lite kunnskap om motivasjonsfeltet. Skal man regne med
den nevnte larerens svar, tyder det pa at det pa referanseskolen heller ikke satses pa a utvikle
motivasjonsforstaelsen pa en systematisk mate. Norske leerere har, slik jeg ser det, gjennom
Praktisk — pedagogisk utdannelse (PPU) liten forutsening for & vite hva som skjer pa den
internasjonale forskningsarena nar det gjelder motivasjon (se hjemmeside:
http://www.uio.no/studier/emner/uv/ils/PPU3110/). De har liten kjennskap til
Selvbestemmelsteorien, og pensumet gir darlige forutsetninger for a forsta hva som kan
pavirke deres fremtidige motivasjonsstil, og hvordan denne stilen kan pavirke elevenes

utvikling, motivasjon, engasjement og prestasjoner.

2.3 Frafall i videregaende skole: tall og mulige

arsaker

Tall hentet fra Statistisk sentralbyra (2004) viser at 18 prosent av den norske elevmassen i
videregaende skole sluttet underveis. Frafallet har holdt seg relativt stabilt siden Reform — 94
ble iverksatt. Gjennom denne reformen fikk alle elever lovfestet rett til videregaende

opplaring.

Det er betydelige variasjoner i fullfaring mellom de ulike studieretningene. Fullfgringsgraden
var i 2004 hgyest pa de studiespesialiserende programmene, hvor 93 prosent av elevene
fullfarte, men den var klart lavere pa yrkesfaglige studieretninger hvor kun 72 prosent
fullfgrte. Det hgyeste frafallet viste trearbeidsfag med hele 47 prosent frafall (SSB, 2008).
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| det falgende vil jeg nevne noen arbeider som peker pa mulige arsaker til de store
variasjonene i frafallsprosent mellom studieretningene som tema. Mangler i elevenes
kunnskapsniva synes mellom disse arbeidene a vaere et etablert faktum, men vektlegges ulikt

som den egentlige arsak til frafall i skolen.

I folge rapporten ’ Frafall fra videregdende opplaring og arbeidsmarkedstilknytning for unge
voksne’ skrevet av Falch og Nyhus (2009) pa oppdrag fra Arbeids — og
Kunnskapsdepartementet, forsvinner forskjellene mellom studieretningene nar det
kontrolleres for elevenes karakterniva fra grunnskolen. Rapporten mener at det er elevene
med de svakeste faglige forutsetningene, snarere enn saregne trekk ved studieretningene, som

forklarer det hgye frafallet.

| en rapport utfert av Falch, Borge, Lujala, Nyhus, Stram (2010)“Arsaker til og konsekvenser
av manglende fullfering av videregaende opplering”, utpekes faglige forutsetninger, som
karakterene er et uttrykk for, som den viktigste kilden til individuelle variasjoner i
progresjonen i videregaende skole. Videre nevnes foreldrenes utdanning, og regionale
forskjeller og elever med innvandrerbakgrunn som mulige arsaker. Arbeidet bak rapporten er
gjort etter modell av internasjonal forskning, og undersgkelsene i norsk skole viser lignende

tendenser som de man ser internasjonalt.

Tendensen beskrevet i rapporten ovenfor deles av en mangearig rektor i den videregende
skole. Han har observert at en del av elevene som faller fra har mangelfull grunnleggende
kompetanse og ferdigheter fra grunnskolen. De klarer ikke a falge med pa nivaet i
undervisningen. Rektoren pastar ogsa at gkt teoretisering pa yrkesfag, bidrar til a forsterke
frafallseffekten av manglende kompetanse. Videre sier rektoren at noen elever blir frustrerte
ndr de ikke mestrer de utfordringene de meter i1 enkelte fag, og fravaeret gir opp”. For enkelte
elever farer dette ogsa til angst og depresjoner, mener rektoren, og sier at ”Etter en periode

med mye fraveer, slutter de”.

I ”Frafall i videregdende skole”, en artikkel fra Bergens Tidende, 14. august 2009, fort i
pennen av forskningsgruppen “Ecologies of vocational teaching and training”, hevdes det at
det og ikke mestre skoleaktiviteter oppleves som et ensomt, personlig nederlag for elevene.
Forfattergruppen synes a dele oppfatningen til Falch, Borge, Lujala, Nyhus & Strgam(2010)
om kompetansemangler som en viktig arsak til frafallet, men supplerer altsa bildet med en

tolkning av elevers opplevelse av & mislykkes. De mener at frafallet i videregaende skole ikke
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bare kan forklares ut i fra de omdiskuterte teoretiske fellesfagene, men at de trolig er mer

sammensatt og begynner tidlig i grunnskolen.

“Nivdet av kunnskaper og ferdigheter er etablert gjennom livet de unge har levd i ulike
kontekster — familien, barnehagen, barne — og ungdomsskolen, vennekretsen og
lokalsamfunnet frem til overgangen mellom grunnskolen og videregaende opplaering ”
(Markussen, 2010:13). Her ser vi en sterk vektlegging av forhold forut for mgtet med
videregaende skole som forklaring pa frafallet. Markussen papeker at hvorvidt elever fullfarer
eller gir opp sin skolegang, er avhengig av en prosess som starter fgr de begynner pa
videregdende skole. Eleven som slutter har ikke tatt denne avgjerelsen bratt og plutselig, men
har tatt den pa grunnlag av et langvarig negativt forhold til skolen, med lavt engasjement og

svake prestasjoner (Markussen, 2010).

En internasjonal komparativ studie presentert i boken, ”School Dropout and Completion.
International Comparative Studies in Theory and Policy” (Lamb, Markussen, Teese, Sandberg
& Polesel, 2010), omfatter undersgkelser i 12 land, hvor de finner igjen de samme mgnstrene
som i Norge. Gjennomstrgmningen i videregaende opplering i disse landene er mellom 60
og 80 prosent. Dette fglges av en gruppe mellom 20 og 40 prosent som skolesystemene ikke
finner et godt nok tilbud til. Det omtales ogsa at de studerte arsakene ser ut til & vere
gjennomgaende i alle land (Markussen, 2010). | denne studien blir det fremhevet fire ulike

forhold som kan forklare frafallet i videregaende oppleering.

Den farste arsaken er ulik sosial bakgrunn, hvor det er en bekreftet sasmmenheng mellom
foreldrenes utdanningsniva, om de er i jobb, bor sammen og om de anser utdanning som
viktig og om de stgtter sine barn i skolearbeidet. En annen arsak er tidlige skoleprestasjoner
som predikator for suksess i videregaende opplaring. Jo bedre elevene har prestert som et
resultat av det de har tilegnet seg av kunnskap og ferdigheter, desto bedre gjer de det i

videregadende opplaring.

En tredje arsak er elevenes faglige og sosiale engasjement, samt evne til & identifisere seg
med skolen. Her viser undersgkelser fra mange land at sannsynligheten for a besta

videregaende skole reduseres med stort fravaer, problematferd og nar elever gruer seg til a ga
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pa skolen. Derimot gker sjansene til a fullfare nar elevene trives, nar de er aktive i
skoleaktiviteter og har hgye utdanningsambisjoner. Dette er mal pa identifikasjonsgraden
elevene har med skolen. Dette samsvarer med funn hos Hadre og Reeve (2003) som sier at
hvis skolen er et sted hvor elever trives, forstar og anser som personlig viktig, vil dette
resultere i engasjement og identifikasjon som igjen gker sjansene for a fullfgre. Elever som
finner verdi i skolegangen, star i mindre fare for & formulere grunner til a slutte (Hadre &
Reeve, 2003).

Den siste forklaringen er rettet mot den konteksten utdanningen foregar innenfor. Den har
betydning fordi fylket, lokalsamfunnet, skolen, utdanningsprogrammet eller klassen kan

variere i en slik grad at det kan medfare at en elev finner grunner til & slutte.

2.4 Tiltak for & redusere frafallet

Jeg vil i det falgende presentere de sentrale tiltakene i Kunnskapsdepartementets "Ny GIV”
som ble iverksatt hgsten 2010 for a redusere frafallet i videregaende skole. Jeg vil ogsa trekke
fram synspunkter fra St. meld. 11 og St. meld. 30. Jeg vil se disse tiltakene i lys av teoretikere

som har en annerledes tilnarming til virkemidler mot frafallet.

Det a utvikle og gjennomfare tiltak for & redusere frafall og bedre gjennomferingen i
skolesystemet, star hgyt pa den norske utdanningspolitiske dagsorden. Kunnskapsminister
Kristin Halvorsen mener at dette er jobb nummer en i skolepolitikken (se
Kunnskapsdepartementets hjemmeside:
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/tema/grunnopplaring/videregaende-opplaring/nyheter-

videregaende).

Ved starten av skolearet 2010 ble det derfor igangsatt en satsning, "Ny GIV’, med en rekke
konkrete tiltak. P& Kunnskapsdepartementet hjemmesider finner man ogsa henvisninger til
rapporter fra Senter for gkonomisk samfunnsforskning. En av disse er rapporten skrevet av

Falch, Borge, Lujala, Nyhus, Strem (2010) som jeg har omtalt ovenfor.

Myndighetene vil innfgre obligatoriske kartleggingspraver i elevenes farste ar pa
videregaende skole. Disse vil kunne, i falge Kunnskapsministeren, gi skole og lzerere oversikt
over hvilke elever som har svake ferdigheter og som trenger tettere oppfalging. Det skal ogsa

gis bedre veiledning sa elever ikke velger feil retning og fagsammensetninger. Det er i tillegg
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rettet en del tiltak for tidlig innsats i grunnskolen, blant annet forsterket opplering av
grunnleggende ferdigheter, gkt timeantall i sentrale fag og gratis leksehjelp. For a fa bedre
gjennomstrgmming av elever gjennom de ulike skoleslagene, er det igangsatt tiltak som skal
styrke samarbeidet mellom barne-, ungdoms- og videregaende skole.

Det synes a veare enighet mellom fagfolk at frafall ikke er ett problem, men at det skyldes
mange arsaker og har flerfoldige lesninger. I rapporten ”Gull fra gréastein” (2010) skrevet av
Gudmund Hernes, peker han pa at arsakene til frafallet er sammensatte, og at det ikke finnes
noen enkel lgsning som med gyeblikkelig virkning vil snu situasjonen. Det er snarere behov
for innsats over en bred front, pa alle nivaer i skolen og med bidrag fra alle som er involverte:

elever, leerere, foreldre, skoleledelse, lererorganisasjoner og myndigheter pa alle nivaer.

Stortingsmeldinger

Jeg vil na se litt pa noen utdrag fra to stortingsmeldinger og hva disse sier om hvordan lzrere

skal motivere og engasjere elever.

| Stortingsmelding nr.30 som ligger bak L06, blir motivasjon listet opp i forbindelse med de
fem basisferdighetene. Dette gjelder de helt grunnleggende ferdigheter som er tenkt som et
tverrfaglig verktoy til bruk 1 alle fag. Her heter det at: ”Kvalitetsutvalget definerer
«basiskompetanse» som en del av en helhetlig kompetanse elevene skal mestre. Denne
basiskompetansen defineres av utvalget som lese- og skriveferdigheter, regneferdigheter og
tallforstaelse, ferdigheter i engelsk, digital kompetanse, leringsstrategier og motivasjon
(innsats og utholdenhet) og sosial kompetanse”( St.meld.nr.30:31). Meldingen fremholder
videre at dette skal danne grunnlaget for elevenes orientering i verden og samfunnet. Her er
motivasjon trukket frem som vesentlig, ikke bare for skolens aktiviteter, men ogsa i et videre
perspektiv. Det fremholdes at disse grunnleggende ferdighetene sammen skal fungere som
ngkkel for den enkeltes tilegnelse av ny kunnskap og dannelse av egen identitet. Motivasjon
defineres her som innsats og utholdenhet, og et annet sted i meldingen presisereres det at ”en
god opplearing benytter varierte pedagogiske metoder for @ motivere eleven til a
leere”(St.meld. nr.30:55). Det kan virke som om motivasjon ut i fra dette utdraget anses som
innsats og utholdenhet og at det er noe laereren kan fa til gjennom varierte pedagogiske

metoder. Et annet eksempel pa hvordan utdanningsmyndighetene ser pa motivasjon er

15



gjennom relasjonskompetanse i Stortingsmelding nr. 11, som omhandler lzrerens rolle og
utdanning. Her hevdes det at fokuset pa laererens kompetanseomrader utenom det faglige og
klasseromsdynamikkens er av betydning for & fremme motivasjon og lering hos elevene.
Relasjonskompetanse betyr i denne sammenhengen, kompetanse i forhold til elevaktivering,
elevmotivering og evne til & ta hensyn til ulike elevforutsetninger. Denne
relasjonskompetansen blir trukket frem som en av de tre mest betydningsfulle
hovedkompetansene en leerer bgr inneha. Det framholdes i meldingen at det er viktig at
leererne har kunnskap om elevene, og at de er i stand til & bruke denne informasjonen for &

sikre fremgang og laering hos elevene.

En annen viktig kvalitet som trekkes frem i meldingen, er sosial kompetanse. Det innebzrer &
kunne omgas sine elever pa en god mate. Meldingen framholder videre at
klasseromskvaliteten er en forutsetning for lzering. Kvaliteten hevdes a betinges av tre
faktorer: emosjonell stotte, organisering av klasserommet og leeringsstatte. Dette utdraget er
tenkt & inngd i det nye og utvidede pedagogikkfaget: pedagogikk og elevkunnskap. Det vises
her til fokuset pa de grunnleggende ferdighetene i LO6 (omtalt ovenfor), og man vil med dette

forgke og styrke den praksisrettede delen av grunnskolelererutdanningen ytterligere.

I planene for ny grunnskoleleereutdanning er relasjonskompetanse trukket frem som et
overordnet fokus i det nye faget ”Pedagogikk og elevkunnskap” (St.meld.nr.11). Denne
utdanningen skal utdanne grunnskolelaerere og retter seg slik ikke mot videregaende
opplering. "Faglig trygge, engasjerte og inspirerande leerarar og instruktorar, bruk av
varierte, tilpassa arbeidsmatar og have til aktiv medverknad, kan veere med pa a gi leerelyst
0g ei positiv og realistisk oppfatning av eigne talent og framtidsutsikter”
(Utdanningsdirektoratet, Prinsipper for oppleeringa, 2006). Erkjennelsen om at motivasjon er
viktig og at intensjonen om at lererne skal bidra til & utvikle og vedlikeholde elevenes
leererlyst er tydelig. Men hvordan en leerer skal motivere er mer utydelig. Jeg kan lese ut av de

enkelte ulike bidragene at ulike leeringsaktiviteter er det som skal holde elevene motiverte.

Gjennom Laringsplakaten forpliktes alle laerere, bade grunnskole og videregaende, til a
stimulere elevenes lerelyst, utholdenhet og nysgjerrighet. De skal stimulere elevene til selv &
utvikle leeringsstrategier og evne til kritisk tenkning. Det kreves videre at leererne stimulerer
eleven i sin personlige utvikling og identitet, i det a utvikle etisk, sosial og kulturell

kompetanse. Pensumlistene til leererutdanningen pa Universitetet i Oslo er som tidligere nevnt
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mangelfulle og lite oppdaterte. Det kan derfor se ut som leererne ikke har innblikk i

motivasjonens vesen.

Det & motivere, engasjere og bygge relasjoner i klasserommet er noe som bgr prege hele
utdanningslgpet. Jeg tror elever i videregaende trenger a oppleve a bli sett og respektert i like
stor grad som det smaskoleelever gjer. Pomeroy (1999) foretok en studie av ungdom som
valgte & slutte sin skolegang pa ungdomstrinnet. Gjennom intervjuene der Pomeroy var
interessert i deres skoleerfaring, var relasjonen til leereren det emnet som ble nevnt av nesten
alle og det temaet som tok opp mest tid under intervjuene. Hun viser i sin artikkel til tidligere
undersgkelser som fremhever at lzererens evne til & knytte relasjoner til elevene er viktigere
enn deres mater a presentere undervisningsstoffet pa. Av gode lererkvaliteter trakk elevene
fram laerere som evner a ta elevenes perspektiv, som kjenner dem, bryr seg om dem og lytter.
Av negative erfaringer trakk elevene i undersgkelsen fram opplevelsen av ikke a bli sett som
individer og mangel pa respekt og anerkjennelse. Lareren utgjorde for mange en sentral rolle
i deres skolehistorie. Pomeroys studie er fra ungdomsskoletrinnet, og kan ikke uten videre
overfares til forhold i norsk videregaende skole. Men som nevnt ovenfor, hevder Markussen
(2010) at bestemmelsen om a slutte i skolen vokser fram over lengre tid og ut fra negative
skoleerfaringer. Det er heller ingen grunn til & tro at det som er viktig for elevers motivasjon

og trivsel endrer seg vesentlig fra ungdomstrinnet til videregaende.

2.5 Oppsummering

Leererne i norsk videregaende skole er generelt en godt utdannet gruppe. Det store flertallet
har formell pedagogisk kompetanse. Pa universitetets utdanningsprogram, PPU og
Lektorprogrammets emnesider synes vektleggingen av motivasjon tydelig, men dette kommer

i liten grad til uttrykk i pensum. Motivasjonspensumet synes spinkelt og utdatert.

Det er et gkende antall elever som ikke fullfgrer videregaende skole og i 2004 var frafallet pa
18 %. Frafallsproblematikken er kompleks og det finnes mange arsaker og lgsninger. Det
synes a vaere en felles oppfatning at mangler i elevenes kunnskapsniva er en viktig arsak til
frafallet. Av andre arsaker blir sosial bakgrunn, opplevelse av identifikasjon med skolen og
regionale forskjeller trukket fram. Gjennom Regjeringenes satsing hesten 2010, "Ny GIV’, er
det iverksatt en rekke konkrete tiltak som skal redusere frafallet. Det sentrale her er flere timer

i grunnskolen, styrking av samarbeidet mellom skoleslagene og fokus pa veiledning.
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I st.meld.nr.30 som omhandler grunnskolen, omtales motivasjon sammen med

basisferdighetene, og man ser en styrket vektlegging av relasjonskompetanse.

Intensjonsdokumentet St.meld.nr.30, omtaler motivasjon sammen med basisferdighetene. |
St.meld.nr.11 knyttes motivasjon opp mot relasjonskompetanse, noe som kan sees som en
gryende bevissthet om betydningen av dette fra skolemyndighetenes side. Gryende bevissthet

fordi det sa langt ikke er formulert noe tilsvarende for videregaende skole.

Leeringsplakaten som ligger til grunn for alle skoleslagene er tydelig pa leererens ansvar for
stimulering av blant annet leeringslyst, nysgjerrighet og personlige utvikling. Men vi har sett
at lererne i liten grad utrustes pa dette feltet. Min observasjon er at det i videregaende skole er
et misforhold mellom intensjonene og den faktiske satsingen pa en forstaelse av motivasjon

og relasjonskompetanse.

Vi har sett at relasjonen mellom larer og elev er viktig i for elevers formulering av arsaker til
a avbryte skolegangen (jf. Pomeroy, 1999). De to neste kapitlene er viet SDT og denne

teoriens tilneerming blant annet til nettopp relasjoner i klasserommet.
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3 Selvbestemmelsesteori

| dette kapittelet vil jeg presentere selvbestemmelsesteorien, som utgjer det teoretiske
rammeverket for denne oppgaven. | det fglgende vil jeg gjare rede for det farste delsparsmalet
”Hva er de sentrale elementene i SDTs forstaelse av motivasjon?” Jeg vil begynne med a
presentere selvbestemmelsesteoriens utvikling og anvendelsesomrader. Videre presenterer jeg
teoriens perspektiv pa mennesket og dets forhold til verden. Deretter gjer jeg rede for de tre
miniteoriene jeg har valgt som teoretisk grunnlag for a forsta min empiriske undersgkelse.
Miniteoriene jeg presenterer er: ’Basic needs theory,” ‘Organismic integration theory’ og

‘Cognitive evaluation theory’.

3.1 Selvbestemmelsesteori (SDT)

SDT er en motivasjonsteori som legger samspillet mellom mennesker i omgivelsene til grunn
for menneskelig utvikling. SDT ble utviklet av psykologene Edward L. Deci og Richard M.
Ryan, pa 1970-tallet, som fikk anerkjennelse for teorien pa 1980-tallet (Deci, 1995). Siden har
teorien veert i en rivende utvikling og anvendes i dag pa en rekke ulike omrader som
arbeidsliv, parforhold, sport, helse, oppdragelse, utdanning, virtuelle miljger og psykoterapi
(Deci & Ryan, 2008). | falge Shunk, Pientrich og Meece (2008) er SDT den mest omfattende
og empirisk utprgvde av motivasjonsteoriene i dag. Det er avholdt flere internasjonale SDT-
konferanser, hvor den siste ble holdt ved Universitetet i Ghent, Belgia 2010. Der deltok 550

personer fra hele verden, og 128 konferansepapirer ble presentert.

“Self~determination theory begins by embracing the assumption that all individuals have
natural, innate, and constructive tendencies to develop an even more elaborated and unified
sense of self” (Ryan & Deci, 2002:5).

Selvbestemmelsesteorien baserer sitt menneskesyn pa humanistisk tenkning (Deci, 1995).
Mennesket ses som en aktiv organisme, viljebestemt og initierende i sin atferd. Vi mennesker
vil utforske, utvikle og oppsgke utfordringer i vare omgivelser (Deci & Ryan, 2002). Ved a
tgye vare grenser og uttrykke talenter, realiserer vi vart menneskelige potensial. Integreringen
av erfaringer man gjar seg, danner grunnlaget for konstituering av folelse av et ’selv”. | SDT
beskrives selvet som en fglelse av helhet gjennom aktivitet og utvikling innenfra (Reeve,

2006). Nar mennesket oppnar en folelse av ’selv”, kan det handle i overensstemmelse med
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sitt indre. Dette innebarer at nye erfaringen integreres og blir en del av individet. Dette vil i
felge SDT gi en opplevelse av oppfylt indre helhet og harmoni (Deci & Ryan, 2002). Selve
kjernepunktet i teorien er at menneskes utvikling virkeliggjeres i den sosiale verden (Deci,
1995).

“Inherent in human nature is the proactive tendency to engage one’s physical and social
surroundings and to assimilate ambient values and cultural practices” (Niemic & Ryan,
2009:133). Her deltar mennesket i utgangspunktet aktivt fordi vi alle streber etter a innga i en
sterre sammenheng, og a fa utvikle oss selv gjennom impulser fra omverdenen. Slik blir
erfaring og utvikling et resultat av dialektikken mellom den aktive organisme, altsa
enkeltmenneskene, og den sosiale konteksten (Deci, 1995). Menneskets indre liv, falelser og
tankemgnster er grunnleggende faktorer som vi funderer vare valg av retning pa (Deci &
Ryan, 1985). At samhandlingen med omverdenen er selvbestemt, forutsetter at den foregar i
overensstemmelse med individets vilje og valg, men disse kriteriene er ikke tilstrekkelige for
a fange opp innholdet i SDTs forstaelse av begrepet. Mennesket vil ikke finne tilfredsstillelse
nok i automatisk a fa sine personlige mal oppfylt, uten farst & ha bestemt hvordan de skulle
oppna dem (Deci, 1995). Farst nar dette kriteriet er oppfylt, utnytter mennesket sin vilje.
(Deci, 1980). Dette krever at mennesket anerkjenner sine styrker og svakheter, er pa vakt mot
ytre kontrollerende krefter, treffer valg, og avgjegr hvordan man skal fa sine behov tilfredsstilt.

For a veere selvbestemt ma en derfor reflektere over hvordan man handler i verden.

Det er ingen automatikk i at vi utvikler oss. Nar vi gar ut og deltar i omgivelsene trenger vi
stette og nearing fra konteksten for & kunne innga i effektive samspill med omgivelsene (Deci
& Ryan, 2002). Vi trenger a fa dekket vare grunnleggende psykologiske behov for autonomi,
kompetanse og tilhgrighet(se punkt 3.2). Krefter i vare omgivelser vil enten fremme eller
hemme utviklingen av disse, og dermed pavirke vart naturlige engasjement og psykologiske
vekst (Ibid.). Uten stgtten for vare grunnleggende psykologiske behov vil vi stagnere,
pasifiseres og demotiveres (Deci, 1995). Mennesket har derfor et behov for a knytte relasjoner
til andre mennesker, for & kunne innga i et godt samspill med omverden (Deci & Ryan, 2000).

SDT bestar av fem miniteorier som er utviklet av Deci og Ryan for a gi svar pa en rekke

motivasjonsbaserte fenomener som oppsto i praktiske forskning. (Deci, 1995). Deci & Ryan
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har veert opptatt av & generere teori for praksis, og de har begge en psykologisk praksis hvor

de har anvendt sine teorier (Deci, 1995).

Jeg starter med en kort beskrivelse av de utvalgte miniteoriene: *Basic needs theory’,
’Organismic integration theory’, ‘Cognitive evaluation theory', far hver av dem utdypes

videre.

’Basic needs theory’ beskriver hvordan tilfredsstillelsen av menneskets grunnleggende behov
for autonomi, kompetanse og tilhgrighet er viktig for a kunne fungere effektivt i verden (Deci
& Ryan, 1985). Fokuset i ’Organismic integration theory’ er utviklingen av selvet gjennom
en internaliseringsprosess hvor ytre interesser og verdier blir internalisert over stadig stigende
grad av autonom regulering. Til slutt retter ’Cognitive evaluation theory’ fokuset mot de
handlingene, aktivitetene og sosiale betingelsene som er med pa a regulere vare handlinger,

og hvordan de pavirker var motivasjon (Deci & Ryan, 2002).

Samlet sett vil disse tre teoriene gi perspektiver pa samspillet mellom personer og miljget som
hjelper oss a forklare hvordan sosial pavirkning kan fremme eller hemme menneskets

kapasitet for selvbestemmelse (Reeve, Ryan, Deci & Jang, 2009).

3.21. Degrunnleggende psykologiske behov
('Basic needs Theory’)

’Basic needs Theory” bidrar til & identifisere hva i menneskets omgivelser som hemmer eller
fremmer deres utvikling og velveere (Deci & Ryan, 2000). De tre psykologiske behovene for
autonomi, kompetanse og tilhgrighet spesifiserer de indre psykologiske ressursene som er
essensielle for menneskets mulighet for vekst (Deci & Ryan, 2002). Stgtten av behovene ma
komme fra individets omgivelser. De grunnleggende behovene ansees & veere universelle, og
for at individets motivasjon skal gke, ma alle tre behovene tilfredstilles (Deci & Ryan, 2002).
Man skal i fglge SDT kunne forvente god utvikling og velvare i en kontekst som identifiserer
og stetter individets behov, og stagnasjon og ubehag for individet i ’behovshemmende’
omgivelser. Deci og Ryan (2000) sammenlikner menneskes behov for tilfredsstillelse med en
plantes behov for vann. Hvis planten far vann og nering vi den blomstre, men uten vann vil

den visne. Betydningen av stgtten til autonomi, kompetanse og tilhgrighet er avgjgrende for a
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legge til rette for menneskets indre motivasjon, internalisering av ytre verdier og interesser,

og den livslange psykologiske veksten (Deci & Ryan, 2000).

3.2.1 Kompetanse

Kompetanse refererer til fglelsen av & mestre samspill i sine omgivelser (Deci & Ryan, 2002).
Dette oppleves gjennom a fa mulighet til & uttrykke og gjare bruk av sine iboende ressurser
(Deci & Ryan, 2002). Kompetanse forstas i SDT ikke som en evne eller ferdighet, men en
opplevd folelse av mestring og ’selvtillit’ (Deci & Ryan, 2002). Vi mennesker har behov for a
erfare at vi lykkes med ting vi deltar i. Behovet for kompetanse vil lede mennesket til & sgke
optimale utfordringer ut fra sin kapasitet (indre ressurser) og aktivt ga ut for a opprettholde,
utvikle og utvide denne kapasiteten (Deci & Ryan, 2002). En elev vil derfor gnske a utrykke
sin kapasitet gjennom optimale utfordringer, noe leereren kan i mgtekomme ved a legge til

rette for & tilpasse aktiviteter og oppgaver ut fra elevenes kapasitet (Reeve, 2006).

3.2.2 Autonomi

Behovet for autonomi refererer til menneskets falelse av & veere kilden til egne handlinger
(Deci & Ryan, 2002). Autonome handlinger kjennetegnes av at de utfares av fri vilje og med
en opplevelse av valg (Deci & Ryan, 2002). Mennesket handler da autonomt ut fra sine
interesser og integrerte verdier. A vare autonom er det motsatte av & fole seg kontrollert av
krefter utenfor seg selv (Deci & Ryan, 2002). Det a erfare autonomi gjer eleven i stand til
treffe egne avgjarelser, og etter eget gnske engasjere seg i skoleaktiviteter (Niemic & Ryan,
2009).

3.2.3 Tilhagrighet

Tilhgrighet refererer til falelsen av a veere knyttet til andre mennesker og til de omgivelsene
man befinner seg i (Deci & Ryan, 2002). Dette behovet forutsetter en vekselvirkning mellom
at man selv bryr seg om andre, og at andre igjen bryr seg om deg (Deci & Ryan, 2002).
Tilfredsstillelsen av dette behovet vil muliggjare internalisering. Mennesket vil gnske a
internalisere, det vil si, ta til seg verdier og perspektiver fra andre som de faler seg knyttet til
eller gnsker a knytte seg til (Deci & Ryan, 2000). | klasserommet er fglelsen av tilhgrighet
neert knyttet til at elevene opplever at leereren respekterer, liker og verdsetter dem. Ryan og

Deci (2002) viser til en studie gjort av Anderson, Mangoogian og Reznic fra 1976 som fant at
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barn viste lav motivasjon nar de befant seg i en interessant aktivitet, i naerheten av en voksen

som ignorerte deres forsgk pa samhandling.

Som tidligere nevnt er det i falge SDT ngdvendig 4 oppna tilfredsstillelsen av alle de
grunnleggende behovene for a fungere bedre og oppna vekst. Dette bekreftes gjennom en
studie utfgrt av Reeve og Jang blant elever i Sgr-Korea, hvor de fant en sammenheng mellom
tilfredsstillelse av autonomi, kompetanse og tilhgrighet og utbytte av leeringserfaringer og
akademiske prestasjoner (Niemic & Ryan, 2009).

Elevene er i vesentlig grad prisgitt lzererens innsats i a legge til rette for deres trivsel og
utvikling. Laereren ma kunne se elevens behov og vere villig til a realisere muligheter for

leering og utvikling i klasserommet (Reeve, 2006).

3.3’0Organismic Integration Theory’

Sosiale krav og vare ulike roller vil etter hvert som vi kommer i tenarene og videre i
voksenlivet, utgjare en gkende pavirkning pa var indre motivasjon. Dette betyr at vi stadig ma
forholde oss til og utfere handlinger som ikke er indre motiverte (Deci & Ryan, 2002).

Ytre motivasjon er beskrevet som en handling utfgrt med et gnske om a oppna noe mer enn
kun & fullfare oppgaven. Utsikter til & oppna belgnninger i form av for eksempel penger,
godkjennelse fra en forngyd lerer eller & unnga straff, kan motivere (Deci & Ryan, 2008).
Men da er det ytre forhold som driver aktiviteten framover i motsetning til at aktiviteten
drives fram av indre forhold. Ytre motiverte handlinger blir instrumentelle fordi de styres av
ytre mal (Deci & Ryan, 2002). SDT ser mer nyansert pa det a vere ytre motivert. | stedet for a
konkludere med at all ytre motivasjon er ikke-autonom, hevder teorien at ytre motivasjon kan
variere i graden av autonomi (Deci & Ryan, 2000). Et eksempel pa dette er en
mastergradsstudent som arbeider hardt med oppgaven kun med tanke pa a blidgjegre
veilederen, og en annen mastergradsstudent som jobber hardt med oppgaven fordi det kan
skaffe studenten jobben som forskningsassistent. Begge studentene er ytre motivert, i det de
motiveres av instrumentelle betingelser. Men graden av autonomi er vesensforskjellig. Den
farste opplever lav autonomi fordi han er styrt av ytre krefter - veilederen. Den andre
studenten arbeider derimot ut fra en egen malsetning om a bli forskningsassistent.
Utfordringen i skoleverket er derfor hvordan man kan motivere elever og studenter for

aktiviteter som ikke i seg selv er interessante og geyale (Jang, 2008). SDTs svar pa denne
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utfordringen er at laereren kan stgtte elevenes internaliseringsprosess mot en hgyest mulig

grad av autonomi (Deci & Ryan, 2002).

Denne prosessen beskriver hvordan man internaliserer en ytre verdi eller interesse. Man ser

for seg en prosess fra ytre regulering til en tilneermet form for indre motivasjon. Med gkning i

graden av opplevd autonomi falger gkende grad av engasjement og autonom motivasjon

(Deci & Ryan, 2000).

Regulatory External Introjected |dentified Integrated
styles regulation requlation regulation regulation

. Salience Satisfy intemal Find value/ Synthesize
Associated o oyiomal contingencies: importance identifications
ProCesses rewards or ego in an aclivily with other

punishments involvement aspects of the
self
Perceived
locus of External Somewhat S?mewhat Infernal
casuality external internal
Continuum of relative autonomy

Figurl: Internaliseringprosessen (Deci & Ryan, 2002)

Forklaring av de 4 ulike stadiene i internaliseringsprosessen:

1. Ekstern regulering er den minst autonome formen. Her vil menneskets atferd kun veere

styrt av ytre faktorer og begrenset til & handle om a oppna fordeler eller unnga ulemper
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(Deci & Ryan, 2002). Her vekkes og opprettholdes motivasjonen av tilstedeveerelsen av
ytre betingelser. En elev lgser matteoppgaven fordi han frykter negative reaksjoner fra

leereren dersom han ikke gjar den, og ha ingen opplevelse av eierskap til det a regne.

2. ’Introjected’ regulering innebaerer at handlinger er motivert ut fra en opplevelse av
indre tvang i mennesket, som er knyttet til selvfglelsen. De handlingene menneske da
foretar seg springer ut av et behov for a4 unnga skam, angst eller skyld. Det kan ogsa
handles for & oppna forsterkende falelser, som for eksempel stolthet. | denne
reguleringsformen er det selvfglelsen som styrer hva individet gjgr. Den er mer autonom
enn ekstern regulering fordi atferden iverksettes av individet selv, men den er likevel ikke
autonom. Dette fordi det er et indre press som styrer individet, som gjgr at handlingen
ikke er selvvalgt (Deci & Ryan, 2002). Et eksempel pa dette kan veere en elev som har
fatt’ rollen som en av klassens ’flinke gutter’, og opplever et press for a oppfylle de
kravene han fgler denne rollen krever. Han arbeider derfor hardt for & prestere godt og
oppfarer seg fint, for & leve opp til 4 vaere en fink gutt’. Selv om han regulerer seg selv,

oppleves ikke hans streben som fullt ut selvvalgt og fri (Deci & Ryan, 2002).

3. ldentifikasjon er en autonomt regulerende form for motivasjon. Her reguleres den ytre
motivasjonen gjennom identifikasjon. Nar et menneske identifiserer seg med ytre
interesser eller verdier gjgres det en bevisst validering av dette opp mot egne verdier og
malsettinger, og internalisere interessen fordi den oppleves som personlig viktig (Deci &
Ryan, 2008). Et eksempel pa denne formen for regulering kan vaere en elev som
bestemmer seg for & lese en bok fordi det vil gi han falelsen av a veere en god elev. Eleven
har her bestemt seg for & handle, fordi han synes at det & veere en god elev er viktig.
Eleven vil fgle at han har valgfrihet, og at han til en viss grad handler i trdd med sine
verdier og mal. Det & vere en god elev er viktig for han, men & lese en bok er ikke

ngdvendigvis interessant, noe til at han vil gnske a lese for lesingen skyld.

4. Integrert regulering er den mest autonome formen for ytre motivasjon. Her er den ytre
reguleringen tatt opp i og blitt en del av individet (Deci & Ryan, 2000). Handlinger som
utfgres med denne graden av autonomi, er derfor noksa lik indre motiverte handlinger. De

integrerte handlingene er likevel ytre motivert fordi de utfares pa grunn av sin
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instrumentelle verdi, og ikke springer ut av spontan naturlig interesse. (Deci & Ryan,
2002).

Gjennom internaliseringsprosessen far elevene mulighet til selv a regulere tro, holdninger og
atferd til egne personlig verdier (Deci og Ryan, 2002). | falge SDT er
internaliseringsprosessen viktig for menneskelig utvikling, og internaliseringer av sosiale krav
0g normer er noe vi gjer gjennom hele livet (Jang, 2008). For at et menneske fullt ut skal
internalisere en ytre verdi eller interesse, ma vedkommende forsta dens relevans og se verdien
av den for ens eget liv (Deci & Ryan, 2000). Det er i miljger som statter behovene for
autonomi, kompetanse og tilhgrighet, at de ytre verdiene og interessene blir internalisert og

integrert i mennesket.

3.4 ’Cognitive evaluation theory’

I >Cognitive evaluation theory’ beskrives det hvordan det sosiale miljget bidrar til & pavirke
indre motivasjon. Indre motivasjon er en naturlig aktivitet innenfra (Deci & Ryan, 2002).
Mennesker som er indre motiverte kjennetegnes ved at de handler ut fra egeninteresse og
treffer valg i samsvar med egne verdier og overbevisning. Denne formen for motivasjon
kommer fra personene selv, noe som farer til at handlingene oppfattes som belgnning i seg
selv (Deci & Ryan, 1985). | falge SDT er dette den sterkeste formen for motivasjon. Her
spiller menneskets naturlige nysgjerrighet og leeringslyst hovedrollen, med fraveer av ytre

belgnning (Deci og Ryan, 2008).

Teorien hevder at mellommenneskelige forhold og struktur har innvirkning pa menneskets
indre motivasjon. Disse forholdene kan vare belgnninger, tilbakemeldinger og
kommunikasjon (Deci & Ryan, 2002). Blir disse ytre insentivene innfart med omtanke for
individets behov for autonomi, kompetanse og tilhgrighet kan det forsterke og bidra til
opplevelsen av statte til var leeringslyst og engasjement, men innfares disse med bruk av press
vil det svekke vart indre driv (Niemic & Ryan, 2009). Dette underbygges i en av flere studier
hvor SDT-forskere har sett pa konsekvensene av a gi mennesker som i utgangspunktet er
indre motivert for en aktivitet, en ytre belgnning som for eksempel penger. Den ytre formen

for belgnning viste seg a svekke individenes indre motivasjon sa lenge de var i aktiviteten
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(Deci & Ryan, 2002). Dette var ogsa tilfellet for innfaring av tidsfrister, trusler, evalueringer
og direktiver. | falge Deci og Ryan (2002) er det to kognitive prosesser disse ytre faktorene
pavirker. For det farste endres opplevelsen kontroll over og felelsen av eierskap til egne
handlinger. For det andre pavirkes falelsen av kompetanse, som knyttet til det & oppleve
mestring i de aktivitetene man deltar i. Reduksjon i opplevelsen av disse faktorene svekker

graden av autonomi.

En gkt falelse av kompetanse kan forsterke og bidra til indre motivasjon. Men hvis en faler
en svekket opplevelse av kompetanse, vil den indre motivasjonen reduseres. | fglge denne
teorien vil positiv tilbakemelding bidra til & forsterke den indre motivasjonen, men bare hvis
den er autonom og individet har respekt for aktiviteten i seg selv (Deci og Ryan, 2002).

En kan se for seg et eksempel hvor en elev sitter og lgser en oppgave i naturfag, sitt
"yndlingsfag", er i godt driv og mestrer oppgaven godt. Hva vil skje med elevens indre
motivasjon hvis leereren plutselig vil premiere den som lgser oppgaven “best”? | fglge mange
studier pa omradet vil alle materielle belgnninger redusere den indre motivasjonen sa lenge
aktiviteten varer. Deci & Ryan (2002) viser til en studie utfgrt av Deci (1971) som fant at
leereren kunne styrket den indre motivasjonen ved a gi eleven positiv tilbakemelding. Det er
altsa avgjgrende for elevenes leringslyst og utbytte hvordan lereren benytter seg av

motivasjonsinsentiver, og leereren ma reflekterer over og bruke disse med omhu.

3.5 Oppsummering

Fokuset i selvbestemmelsesteorien er dialektikken mellom det aktive, vekstorienterte
mennesket og den sosiale konteksten. SDT beskriver hvordan de grunnleggende behovene i
mgte med de sosiale omgivelsene enten kan bli fremmet eller hemmet (Deci, 1995). Dette
pavirker igjen hva slags motivasjon mennesket utvikler. Hvis krefter i miljget fremmer dine
iboende ressurser gjennom 4 tilfredsstille grunnbehovene for autonomi, kompetanse og
tilhgrighet, vil du kunne utvikle en autonom motivasjon. En elev utvikler autonomi gjennom a
oppleve at han eller hun har en stemme og et valg i klasseromsaktivitetene. Kompetanse kan
elever fa gjennom a mestre utfordringer ved at lereren tilpasser oppgaver og aktiviteter. Ved a
oppleve tilhgrighet kan elevene fa tillit til omgivelsene pa en slik mate at de trives og vil
gnske a delta(’Basic needs theory’). Ved hjelp av a fa stattet falelsen av autonomi,
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kompetanse og tilhgrighet kan eleven uttrykke og engasjere seg i klasserommet. Det vil vekke
deres interesse for a leere seg, internalisere ytre verdier og interesser (’Organismic integration
theory’). Det er ogsa viktig a ta hgyde for hvordan ytre insentiver som tilbakemeldinger og
belgnninger virker inn pa elevenes indre motivasjon. Hvis leereren introduserer insentivene pa
en autonomistgttende mate gjennom a statte elevenes behov, vil dette bidra til & fremme
motivasjonene, men vil forringe motivasjonen hvis den blir introdusert pa en kontrollerende
mate (’Cognitive evaluation theory’). Befinner man seg derimot i et miljg hvor en ikke
opplever statt for sin utvikling, men isteden hindres og presses til a gjere ting man ikke selv

ser meningen i, vil man kunne utvikle en kontrollert motivasjon (Deci & Ryan, 2008).

Gjennom innsikt i hvordan de psykologiske behov virker inn pa mennesket kan vi oppna
forstaelse for hvordan ulike sosiale krefter og mellommenneskelige forhold pavirker autonom
versus kontrollert motivasjon (Deci & Ryan, 2008). En kan se for seg at en larer kan bruke
innsikten til & vurdere om han skal gi elevene valgmuligheter, tilpassede utfordringer og pa

hvilken mate han eller hun skal introdusere ytre insentiver.
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4 SDT I skolen

En elevs klasseromsmotivasjon reflekteres av bade mellommenneskelige og indre prosesser
(Reeve & Jang, 2006). Motivasjonen er et indre forhold i den forstand at elevene har indre
personlige interesser, verdier og mal som pavirker deres motivasjon og prestasjon.
Motivasjoner er mellommenneskelig pa den maten at kvaliteten av elevenes iboende
motivasjon i vesentlig grad avhenger av kvaliteten pa relasjonen lereren legger opp til
(Reeve, 2006).

Det er en stor utfordring for laerere & motivere og engasjere elever til a delta i leereberikende
klasseromsaktiviteter. | hvilken grad leerere oppnar dette, reflekterer hans eller hennes
motivasjonsstil (Reeve, 2011). Jeg vil i det falgende ha fokuset pa leereren og se pa hva
lereren sier og gjer i klasserommet betyr for elevens akademiske og personlige utvikling. Jeg
vil besvare hvordan SDTs miniteorier ’Basic Needs theory’, ’Organismic integration theory’
og ’Cognitive evaluation theory’ virker inn i klasserommet, gjennom Reeves (2006)

dialektiske modell, hvor han har ’oversatt’ miniteoriene til klasseromskonteksten.

Gjennom Reeves (2006) dialektiske modell identifiseres elevenes indre ressurser og en ser
hvordan disse kan fremmes eller hemmes i klasserommet. Videre tar jeg opp konsekvensene
av at eleven far stattet sine grunnleggende behov til indre motivasjon og internalisering av
nye verdier og interesser. Deretter presenteres autonomistgttende og kontrollerende
motivasjonsstil, gjennom eksempler pa hva lzrere sier og gjer i klasserommet som gir
autonomistatte eller kontroll. Jeg sgker videre i litteraturen for a besvare falgende sparsmal:
Hvorfor er laerere kontrollerende? Og finnes det mulighet for endring? Avslutningsvis vil jeg
foreta en forelgpig oppsummering av SDT kapitlene og klargjgre spgrsmal for empirisk

forskning.

4.1 Reeves dialektiske modell for motivasjon i
klasserommet
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“Nar SDT blir brukt i skolen har den til hensikt a styrke elevenes interesse for d lcere,
fa elevene til a se verdien i undervisningen og en bevissthet og tro pd egen kapasitet”(Hardre
& Reeve, 2003: 347).

Ifalge SDT har alle elever indre motivasjonelle ressurser som kan realiseres og utvikles.
Ressursene anses a vere av universell karakter og gir derfor alle elever, uansett utgangspunkt,
bakgrunn eller evner mulighet til & ta del i leeringsaktiviteter og slik utvikle sin egen kapasitet
(Reeve & Halusic, 2009). Noen av disse ressursene, som behovet for autonomi, kompetanse
og tilhgrighet, er iboende (se punkt 3.2). Andre ressurser fra omgivelsene ma internaliseres og
kan inkludere interesser, preferanser og verdier (jf. punkt 3.3) Sammen utgjer disse et
motivasjonelt fundament for den enkelte elevs optimale virke, akademiske engasjement,
konstruktive sosiale utvikling og personlig velvere (Reeve, 2002).

Som tidligere omtalt legger SDT stor vekt pa individet og omgivelsenes gjensidige
pavirkning. Elevenes ressurser aktiveres og utvikles i klasserommet, mens klasserommet igjen
kan fremme eller hemme utviklingen av elevenes motivasjonelle ressurser. Kvaliteten av
elevenes engasjement og motivasjon i klasserommet vil reflektere hvordan klasseromsmiljget
er i stand til 4 tilfredsstille elevenes behov for autonomi, kompetanse og tilhgrighet. | Reeves
modell (figur 2) identifiseres de ulike faktorene som ma vere tilstede for at elevene skal
fungere godt i skolen. Den forklarer og beskriver videre samspillet eller interaksjonen,
mellom elevene og lereren i klasserommet. Hvis dette samspillet skal skape engasjerte og
motiverte elever, er det en forutsetning at omgivelsene gir naring til, og statter elevenes
behov for autonomi, kompetanse og tilhgrighet slik at de kan realisere og utvide sitt

potensiale gjennom aktivitetene (Reeve, 2009).
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Figur 2. Reeves dialektiske modell (2006)

Den gverste pilen viser hvordan de indre ressursene motiverer eleven til & uttrykke sin
kapasitet gjennom a engasjere seg i klasseromsaktivitetene. Det er et uttrykk for elevenes

gnske om & inngd i gode i klasseromssamspill.

Den nederste pilen viser til hvordan miljget noen ganger beriker elevens indre ressurser og
skaper et godt samspill, men andre ganger forstyrrer og hemmer disse indre ressursene og
leder til et darlig samspill. Det siste farer til at elevene ikke far like gode utviklingsvilkar som

nar samspillet mellom elev og klasseromsmiljg fungerer godt (Reeve, 2006).

I den venstre kolonnen beskrives elevenes indre ressurser. Elevene har et grunnleggende
behov for & utvikle sin autonomi, kompetanse og tilhgrighet for & kunne engasjere seg i
klasseromsaktivitetene. | kolonnen til hgyre framstilles faktorer i klasseromsmiljget som kan
veere autonomistgttende, altsa fremme elevenes indre ressurser, eller kontrollerende faktorer,
som hemmer de samme ressursene. Det er her avgjerende hva laereren sier og gjer for & mete
elevenes behov. Er samspillet godt, vil klasserommet med lzereren som katalysator, fremme
nye internaliserte former for ytre motivasjon som blir akseptert hos eleven, fordi han eller hun
ser det som verdifullt (Reeve, Ryan, Deci & Jang, 2009). Dette star i sterk kontrast til utfallet
Reeve (2009) ser for seg hvis kontrollerende krefter overkjarer elevenes naturlige deltagelse.
Dette kan fare til skjevhet i den dynamiske interaksjonen. Resultatet av dette kan i verste fall

veere at elevene melder seg ut av leeringsaktivitetene, mister interessen og blir uinteressert i a
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lere (Niemic & Ryan, 2009). Sentralt i SDT er, som det framgar over, forstaelsen av leererens
rolle i det utviklende eller hemmende samspillet i klasserommet. Laererens innstilling til og
bevissthet pa elevenes behov, og refleksjon rundt sin egen rolle og adferd har stor betydning
for elevene. Rollen som formidler av fag og rollen som medmenneske er knyttet neert
sammen. Laereren ma ha selvinnsikt & vilje til 4 se og lere av sine elever, og pa grunnlag av

dette tilrettelegge og strukturere leeringssituasjoner.

4.2 Konsekvensene av samspill i klasserommet

Jeg vil i det fglgende holde fram med a beskrive de sentrale faktorene i Reeves dialektiske
modell (2006). Farst vil jeg beskrive konsekvensene av a statte elevenes indre motivasjon og
internalisering. Her vil viktigheten av teorien om grunnleggende behov og *kognitiv
evaluering’ vaere sentrale. Videre vil jeg se pa konsekvensene av lererens valg av
motiasjonsstil for elevenes motivasjon. Det er utfordrende a beskrive elementene i Reeves

(2006) modell hver for seg og det ma ngdvendigvis bli noen gjentagelser.

4.2.1 Stette av elevenes indre motivasjon

Grunnene til 4 stgtte indre motivasjon i klasserommet bygger pa SDTs forestilling om at
lering kan veere interessant og goy (Reeve, Ryan, Deci & Jang, 2009). Videre ser SDT indre
motivasjon som en naturlig prosess som blomstrer nar klasseromsmiljget dekker elevenes
behov for autonomi, kompetanse og tilhgrighet. Prosessen gir elevene mulighet til & generere
sine egne intensjoner som for eksempel: ”Jeg vil lese denne boken fordi jeg vil leere mer om
Romerriket”. En elev som er indre motivert vil leke, utforske og delta i aktiviteter fordi han
eller hun finner glede, utfordring og spenning i a gjare det. Dette er i falge SDT en viktig
erkjennelse for a forsta hvordan elever laerer og utvikler seg (Niemic & Reeve, 2009).

Gjennom SDT forskning har en funnet at i klasseromsmiljger som statter elevenes
psykologiske behov, er det en stgrre sannsynlighet for a finne elever som er indre motivert og
mer villige til & engasjere seg i undervisningen. Med en hgyere grad av frivillighet utviser
elever bedre resultater og verdsetter i stgrre grad det skolen tilbyr dem (Niemic & Ryan,
2009).
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Det & statte elevenes indre motivasjon betyr ikke a unnga larerinitierte aktiviteter. Forskning
SDT har gjort gjennom ’Cogpnitive evaluation theory, ¢ har vist at bruk av valgmuligheter,
optimale utfordringer og kompetansefremmende tilbakemeldinger, opprettholder elevenes
opplevelse av autonomi, statter elevens kompetanse og bidrar til a stette elevenes indre
motivasjon (Reeve, Ryan, Deci & Jang, 2009). Det har ogsa vist seg at a gi belgnninger og a
sette grenser har virket positivt pa den indre motivasjonen, hvis det gjennomfares i en
autonomistgttende kontekst. Introdusert i kontrollerende omgivelser vil disse virkemidlene
medvirke til fraveer av autonomiopplevelse for eleven, fordi leereren ut fra sin agenda vil

bruke dem som verktgy for a tvinge eleven til & gjgre som han mener er best (Reeve, 2009).

Det a gi statte til elevens autonomi vil skape elever som er mer villige til & investere tid og
energi i skolearbeidet. Nar elever laerer av glede og interesse, far de erfare det & vere en aktar
I klasserommet gjennom opplevelsen av eierskap til egne handlinger. Den motsatte erfaringen
gir en falelse av & vere brikke og man er styrt av krefter i omgivelsene (Reeve, Ryan, Deci &
Jang, 2009). Indre motiverte elever lerer hva det betyr & delta i omgivelsene, mestre og a
finne glede i utfordringer. Elevenes kompetanse vil kunne styrkes hvis de opplever at de
mestrer utfordringer i skoleaktivitetene (Niemic & Ryan, 2009). Den autonomistettende
leereren vil ogsa bidra til elevens behov for tilhgrighet ved a ta ansvar for at elevene faler seg

trygge og trives i klasserommet (Reeve, Bolt & Cai, 1999).

Et annet bidrag til 4 stette elevenes indre motivasjon, vil vere a berike leeringsmulighetene
ved a gjere leringsaktivitetene mer interessante og relevante for elevenes egne malsettinger.
Indre motiverte elever nar sine malsettinger fordi de leerer a oppseke, mestre og finne glede i
optimale utfordringer. De lerer hva det betyr & handle i nar relasjon til og i harmoni med sine

interesser og egne verdier (Reeve, Ryan, Deci & Jang, 2009).

4.2.2 Stgtte elevenes internalisering av nye verdier og interesser

Det a statte elevenes indre motivasjon er viktig, men man vil som elev mgter pa regler,
idealer, verdier, mal, aktiviteter og krav som man ikke umiddelbart vil interessere seg for.
Dette kan for eksempel veere a skulle lzre alle de menneskelige kroppsdeler, eller det & mgte i
tide til timen. | falge Jang (2008) vil dette mgtet med uinteressante aktiviteter gke, jo lengre
opp i utdanningssystemet eleven kommer. Dette fordi arbeidsmengden blir sterre og

vanskeligere, karakterene blir viktigere og undervisningen blir mindre personlig. |
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videregaende far i liten grad elevene skrive oppgaver om handballaget eller favorittdyr sitt

slik de kunne gjare i barneskolen.

Det er et faktum, i falge Jang (2008), at elevenes akademiske motivasjon reduseres fordi den
indre motivasjonen i mindre grad er tilstede. Han viser til flere studier hvor elever rapporterer
at aktivitetene i skolen mangler verdi og at de ikke ngdvendigvis ser noen relevans i forhold
til egne interesser eller mal. Elevene opplever aktivitetene som uinteressante, for komplekse
og mer tidkrevende enn ngdvendig. Dette svekker elevenes motivasjon og skaper en konflikt
mellom elevens perspektiv og lererens perspektiv. Her har lereren utfordringen med a lgse
hvordan han eller hun kan omforme den fra sitt perspektiv viktige aktiviteten, til ogsa a bli
viktig for elevene. Dette handler i vesentlig grad om a tydeliggjgre hva verdi og relevans den
uinteressante aktiviteten kan ha for elevene. Hvis en ikke tar dette inn over seg vil leereren

kunne forvente liten innsats, darlig konsentrasjon, likegyldighet fra elevene.

| og med at det her ikke holder & stgtte elevenes indre driv, ma leereren finne ytre mater a fa
elevene motivert pa (Niemic & Ryan, 2009). Leaereren ma i dette tilfellet statte elevenes
internaliseringsprosess. I *Organismic integration theory’ (punkt 3.3) ble det identifisert fire
ulike typer av ytre motivasjon som varierer i graden av opplevd autonomi. Den
autonomistgttende leereren vil forsgke a fa elevene sa autonomt motivert som mulig og vil

derfor avsta fra press og tvang og heller stgtte elevenes internaliseringsprosess (se punkt 3.3).

For & fa elevene interessert i a internalisere eller omdanne skolens verdier og aktiviteter til
sine egne (Reeve, Ryan, Deci & Jang, 2009), er det viktig at leereren stgtter elevenes behov
for autonomi, kompetanse og tilhgrighet. Dette vil i falge Reeves (2006) modell veere viktig
for & fa et godt samspill. Hvor godt eleven internaliserer den nye kunnskapen, graden av

autonomi, avhenger av hvor godt lzereren klarer a imgtekomme elevenes behov.

Elevenes autonomi kan stattes ved a gi eleven en opplevelse av a bli hert og & ha
valgmuligheter i forhold til klasseromsaktiviteter. Det er viktig at leereren tar ansvar for a gi
gode forklaringer pa hvorfor menneskets anatomi, skolereglementet eller abstrakte begreper

kan veere nyttige for eleven (Jang, Ryan, Reeve & Kim, 2009).

Behovet for kompetanse kan styrkes ved at lzerere gir elever optimale utfordringer samt ved &

utruste elevene med gode leringsstrategier og gi dem konstruktive tiloakemeldinger, slik at
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elevene far tgyet og utvidet sin akademiske kompetanse (Reeve & Jang, 2006). Nar lareren
for eksempel gir tilbake pa en prgve, kan han eller hun i tillegg til karakteren gi eleven
tilbakemelding pa hva som var bra og hva eleven bar jobbe mer med. Slik far eleven noe
konstruktivt a arbeide videre med a forbedre.

I tillegg til & statte elevenes autonomi og kompetanse, vil behovet for tilhgrighet ogsa vere
viktig for a realisere elevenes internaliseringsprosess (Niemic & Ryan, 2009).
Internaliseringen skjer nar eleven ser verdien i atferden eller aktiviteten ved at de identifiserer
seg med den og aksepterer den som sin egen. Den hgyeste formen for internalisering av
eksterne forhold, oppstar nar alle internaliseringene tas fullt og helt opp i ’selvet’ (Reeve,
Ryan, Deci & Jang, 2009). | fglge SDT vil elever veere villige til & akseptere og internalisere
atferd og verdier fra leerere som de faler seg knyttet til. Dette vil veere utslagsgivende hvis
eleven opplever at leereren liker og respekterer en. Hvis ikke eleven erfarer tilhgrighet vil
eleven ikke gnske eller ha mulighet til & internalisere det lereren gnsker, og kun svare pa ytre
kontroll og insentiver (Niemic & Ryan, 2009).

| fglge SDT vil den hgyeste formen for internalisering fare til vekst av selvets kompleksitet
ved a utvikle nye interesser og kulturelle normer som sine egne (Deci & Ryan, 2008). En elev
vil kunne komme til & anerkjenne for eksempel en viktig skoleregel som & mate opp i tide til
timene (Reeve, 2006). Nar det i SDT pekes pa viktigheten av & mgte elevenes grunnleggende
behov for autonomi, kompetanse og tilhgrighet, vil dette fare til at elevene vil bli mer apne for
a internalisere sin motivasjon og bli mer autonomt engasjerte i skolearbeidet (Niemic & Ryan,
2009).

Niemic og Ryan (2009) viser til ulike studier i grunnskolen som har funnet at det er
sammenheng mellom positive psykologiske og akademiske utfall, og autonom motivert
leering. Elever i videregaende skole rapporterte i en studie at de ved a erfare en hgy grad av
autonom selvregulering opplevde en starre grad av velvere (livstilfredsstillelse) og lavere
grad av negative tilstander, som blant annet depresjon. En annen studie viste at
universitetsstudenter som rapporterte en hgy grad av autonomi for a laere kjemi, erfarte
sterkere falelse av kompetanse, samt interesse for og glede av faget. Niemic & Ryan (2009)
hevder at disse funnene viser at internalisering av lerestoffet er viktig for psykisk velvare og
akademisk fremgang til elever pa alle nivaer. Dette fordi internaliseringen styrker innsatsen
og opprettholder vilje for aktiviteter som i utgangspunktet ikke skapte interesse (Niemic &
Ryan, 2009).
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Nar grunnleggende behov blir matt slik det beskrives i Reeves (2006) dialektiske modell (se
figur 2), vil det utvikles gode relasjoner mellom laereren og elevene. Elevene vil som en
konsekvens av dette bli interessert i a ta inn verdier og interesser fra lzereren, fordi en
opplever at man kan utfolde seg i trygge omgivelser, at dette miljget gir en naering, lytter til
en og tar ansvar for den retningen eleven beveger seg mot. | det fglgende vil jeg redegjare for
leererens viktige rolle i klasseromsmiljget gjennom & presentere autonomistgttende og
kontrollerende motivasjonsstil. Samt utdype viktigheten av at autonomistgtten fglges av en
hgy grad av struktur.

4.3 Autonomistgtte versus kontrollerende

motivasjonsstil

Jeg vil i det falgende beskrive farst den autonomistagttende motivasjonsstilen, samt redegjar
for viktigheten av struktur for a realisere autonomistette i klasserommet. Deretter beskriver
jeg den kontrollerende motivasjonsstilen, far jeg viser til noe forskning pa omradet og videre

se pa arsaker til at lerere er kontrollerende og om det finnes mulighet for endring.

Elevenes deltagelse og engasjement i klasseromsaktiviteter synes i stor grad & avhenge av
kvaliteten pa stgtten som finnes i miljget. Leereren er en viktig faktor for denne statten
(Reeve, 2006). Kontrollerende og autonomistgttende motivasjonsstil beskrives som to
ytterpunkter pa et bi — polart kontinuum og skal illustrere atmosfaeren i klasserommet, der
lererens rolle er sa viktig for & initiere og regulere elevenes motivasjon, engasjement og
prestasjoner (Reeve, 2010). Lareres motivasjonsstil kan variere fra a veere hgyt
kontrollerende over hva elever tenker, fgler og gjar i undervisningen, via en som er relativt
ngytral, til en som er hgyt autonomistgttende. | falge Reeve (2009) er dette viktig begreper
fordi det viser seg at elever av autonomistgttende leerere generelt sett fungerer bedre pa skolen
ved at de har vist seg a ha stgrre psykologisk velvere, bedre kognitive strategier, sterkere
utholdenhet og bedre karakterer (Vansteenkiste, Soensens, Sierens & Lens, 2009) enn elever
av leerere med en kontrollerende stil. Elever med kontrollerende laerere utvikler darlige
leeringsstrategier, overfladisk kognitiv prosessering, svak beslutningsdyktighet, presterer

darligere og mange faller fra (ibid.).

Jeg vil i det falgende se naermere pa hva som karakteriserer de to ulike stilene og hvordan de
pavirker samspillet i klasserommet
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4.4 Autonomistgttende motivasjonsstil

Malet med en autonomistgttende motivasjonsstil er a identifisere, gi naring til og statte de
indre ressursene som elevene naturlig er i besittelse av (Reeve, 2009). Det & stgtte autonomi,
kompetanse og tilhgrighet begynner med en dypt forankret vilje og kapasitet i leereren til a ta,
og a prioritere elevenes perspektiv i undervisningen. For leereren innebarer ofte dette a soke
tilbakemeldinger fra elevene og reflektere over spersmal som for eksempel: ’hvordan kan jeg
gjore denne undervisningstimen mer spennende?” og “hvordan hadde jeg villet at laereren
skulle gjare det?” Pa grunnlag av dette vil den autonomistettende lereren gjore endringer og
justeringer i undervisningen (Reeve & Halusic, 2009). Det er det todelte fokuset pa a ta
elevenes perspektiv og a vitalisere deres indre motivasjonelle ressurser som er det unike ved
den autonomistgttende motivasjonsstilen (Reeve & Halusic, 2009). Med en slik mate a tenke
om motivasjon pa, ses elevenes motivasjon, engasjement og akademiske suksess som et
produkt av en mellommenneskelig koordinert prosess mellom leerer og elever (Niemic &
Ryan, 2009). Denne maten a drive undervisning pa vil ikke bare ha fokus pa den daglige
oppfelgingen av elevene, men ogsa veilede elevene til & generere og regulere motivasjon for a

utvikle seg videre i livet (Reeve, Ryan, Deci & Jang, 2009).

En autonomistgttende leerer hjelper elevene med a utvikle en opplevelse av sammenheng
mellom deres klasseromsaktivitet og deres indre ressurser, men kan ikke gi elevene en direkte
opplevelse av autonomi. Laererne ma skape et klasseromsmiljg som oppmuntrer og lar
elevene erfare autonomi, kompetanse og tilherighet (Reeve & Jang, 2006). Et slikt *behovs —
stottende’ miljo er karakterisert av autonomistette, struktur og leererens personlige

engasjement. Jeg vil i det fglgende utdype disse karakteristikkene.

Reeve (2009) har gjennom observasjon identifisert fem karakteristiske undervisningsmetoder

som er typiske for den autonomistgttende leerer.
1) Statte elevenes indre ressurser

Her sgker lereren & koordinere instruerte aktiviteter med elevenes preferanser, interesser,
opplevelse av glede, utfordring, valgmulighet og tilhgrighet. Dette er lererens innsats for a gi
nering til elevenes autonome motivasjon. En lerer kan ikke presse frem elevenes interesse,
glede, eller opplevelse av utfordring, men gjennom a bygge klasseromsaktiviteter rundt

elevenes indre ressurser og veere reflekterende og interessert i a finne stadig bedre mater a
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tilpasse undervisningen pa. En autonomistgttende larer vil for eksempel introdusere
fotosyntesen gjennom ulike aktiviteter for a belyse gkosystemets aspekter. Hvis den
autonomistgttende lereren mislykkes i & fange elevenes interesse for en aktivitet, vil han eller
hun prave a tenke om igjen for a finne en presentasjon som fenger. Det er en kontinuerlig
refleksjon og sgken etter a finne fram til bedre metoder for & mgte og inkludere elevenes indre

ressurser (Reeve, 2006).
2) Gi elevene rasjonelle forklaringer

Det & gi rasjonelle forklaringer er viktig for a fa elevene engasjert i aktiviteter som i
utgangspunktet later til & veere av liten interesser eller verdi. Her vil en autonomistgttende
leerer gjare en innsats for & identifisere og forklare bruken, altsa verdien som legitimerer den
tid og krefter aktiviteten trenger. Alle lzrere vil ofte og ngdvendigvis be elever om a gjare
ting som ikke er av interesse, blant annet & gjennomfare en prave, leere seg matematiske
formler, eller ta pa seg vernebriller ved et laboratorieforsgk. I slike situasjoner forsgker den
autonomistattende leereren a generere selvbestemt motivasjon ved a spesifisere hvorfor
aktivitetene er viktige. Nar en leerer formulerer rasjonelle forklaringer som for eleven
oppleves overbevisende og tilfredsstillende, vil denne forstaelsen kunne igangsette
internaliseringsprosessen i eleven, fordi det vil vere noe eleven gnsker. Uten denne
veiledningen fra lereren vil det veere vanskelig for elevene a mgnstre den motivasjonen og det

engasjementet aktiviteten krever (Reeve, 2006; 2009).
3) Kommunisere pa et informativt sprak

Den autonomistattende lereren vil kommunisere med elevene pa en informativ og ikke-
kontrollerende mate. Gjennom et informativt sprak vil lereren gi elevene grundig informasjon
og gode tilbakemeldinger som sgker & styrke elevenes kompetanse. Hensikten er  identifisere
og forklare hvorfor eleven gjar det bra eller viser fremgang (Reeve, 2006; 2009). Et ikke
kontrollerende sprak handler om ikke a bruke kommunikasjon til & presse, tvinge eller drive
elevene til & underkaste seg leererens agenda. Malet er at spraket skal brukes til & veilede

eleven i a skape sammenheng mellom indre ressurser og aktiviteter (Reeve 2006; 2009).
4) Vere tdlmodig

Autonomistgttende lerere utviser talmodighet i forhold til elevens behov for a leere eller jobbe

i sitt eget tempo. De gir generell oppmuntring som “dette klarer dere!” Laereren veileder
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eleven ved a komme med forslag hvis elevene star fast i en oppgave, er tilgjengelig for
sparsmal, kommentarer og forslag. Det er viktig for en autonomistgttende larer a formulere
tydelige forventninger til elevene, men deretter er det like viktig a gi dem tid til & forsta og
lgse dem. Det handler om & se elevene a hjelpe dem til & fa uttrykt sine evner og ressurser i
klasseromsaktivitetene (Reeve, 2006; 2009).

5) Anerkjenne og akseptere negative falelser

Klasserom har regler, krav og planer som ikke alltid svarer til elevenes umiddelbare
interesser, og som kan utlgse misngye og motstand. Den autonomistettende leereren tar
elevenes perspektiv gjennom a anerkjenne og akseptere slike negative falelser. De ser
reaksjonen som valid i situasjonen, fordi den er et svar pa krav, grenser og oppgaver. Lzreren
identifiserer og utviser forstaelse for problemer som oppstar nar det blir stor avstand mellom
hva eleven vil gjore og det lereren “trenger at elevene gjor”. For eksempel kan en laerer spar
en elev om han kan lese ferdig et lesestykke. Eleven vil kanskje heller ta seg en brgdskive og
gir uttrykk for at han eller hun ikke ser poenget med a lese noe som er sa gammelt. | stedet for
a svare eleven med instruksjoner av typen “’skjerp deg, vent med bredskiva og kom i gang
med lesinga!” vil den autonomistettende laereren akseptere den negative holdningen, 0g
invitere eleven til en diskusjon omkring lesestykket og hvorfor det er viktig & lese det. Fra et
autonomistettende stasted er det viktig a ha et undervisningsmal der en forsgker a endre en

aktivitet fra uinteressant til noe interessant for eleven.

| falge SDT vil leerere fremme autonom motivasjon nar de skaper et miljg som realiserer

elevenes behov for autonomi, kompetanse og tilhgrighet (Reeve & Halusic, 2009).

Lereren er en viktig sosial “agent” i elevenes liv, og det er gjennom laereren eleven mgter
skolen, lereplanen med de krav og forventninger som stilles. Lareren kan opprettholde en
elevs falelse av autonomi ved a optimalisere hans eller hennes mulighet til a ta initiativ, og
respektere elevens meninger. Graden av struktur og veiledning balanseres med det a gi eleven
opplevelsen av valg, frihet og ansvar for seg selv (Jang, Reeve & Deci, 2010). Lareren statter
elevens kompetanse ved a gi nyttig informasjon som gir elevene mulighet til a praktisere sin
kunnskap, og gir elevene tilbakemeldinger slik at de kan utvikle seg. Bade barn og voksne
trenger naere, stabile og naringsrike forhold til sentrale autoritetsfigurer i omgivelsene. |

klasserommet kan dette behovet imgtekommes ved at elever og lerere finner glede i a
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etablere relasjoner. Det er bevist at elever som faler statte og varme fra lerere vil oppleve a
veere mer indre motiverte. Det er ogsa forskning som viser at elever i autonomistgttende
klasserom i mindre grad vil formulere grunner til a slutte enn elever av kontrollerende lerere
(Legault, Green — Demers & Pelletier, 2006). Vansteenkiste m. f1.(2009) viser til studier som
alle dokumenterer at autonomistettende undervisning er avgjgrende for elevenes utvikling av
selvbestemmelse. Jeg vil videre se hvilken plass struktur har i et autonomistgttende

klasseromsmiljg.

4.4.1 Struktur i undervisningen

SDT understreker viktigheten av at en autonomistettende motivasjonsstil fglges av struktur i
klasserommet. | fglge Jang, Reeve & Deci (2010) harer struktur og autonomistatte sammen
fordi struktur gir laereren mulighet til & veere autonomistgttende gjennom a gi undervisningen
et godt rammeverk. Det gir ogsa en mulighet til & kombinere lzerer og elevperspektivet i

undervisningen (Reeve, 2009).

| folge Reeve (2006) ville klasserommet uten struktur veert et kaotisk miljg. Autonomistatte
handler om & finne mater a styrke elevenes frihet til  koordinere sine indre motivasjonelle
ressurser med hvordan de disponerer tiden sin i klasserommet og i fglge Reeve (2006) krever
dette struktur. Bade hgy struktur og hgy autonomistgtte i undervisningen har vist seg a
fremme elevens engasjement i klasserommet (Jang, Reeve & Deci, 2010). Engasjement

refererer til graden av intensitet elevene mgnstrer i aktivitetene.

Struktur handler om at leereren kommuniserer tydelig hva de forventer av elevene og gir dem
gode strategier slik at de kan oppna gnskede leeringsmal (Jang, Reeve & Deci, 2010). Nar
leereren kommuniserer klare forventninger og retning, tar ledelsen i klasserommet, gir god
veiledning, planlegger undervisningen, setter grenser for aktiviteter og formidler verdier og
malsetninger pa en god mate, lager han eller hun undervisning med en hgy grad av struktur.
Strukturen statter elevens engasjement ved a holde ham eller henne fokusert i aktivitetene og
en unngar kaos nar en i klasserommet skifter fra en aktivitet til en annen. Kaoset forhindres

fordi man har en god plan og oversikt over hva som skal gjares (Reeve, 2006; 2009).
Det strukturerte leerere sier og gjer kan deles inn i tre kategorier:

1) Presenterer tydelige, forstaelige og detaljerte instruksjoner i undervisningen
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2) Tilbyr elevene veiledning gjennom aktiviteter, gir dem hjelp til & strukturere sitt arbeid
slik at de kan na sine planer og mal.

3) Gir konstruktive tilbakemeldinger ved & hjelpe elevene med a diagnostisere og
raffinere sine ferdigheter og opplevelse av kompetanse.

Disse aspektene av hva strukturerte leerere sier og gjer er viktige fordi forskning viser at
elever med strukturerte laerere, sammenliknet med “kaotiske laerere” har en mer positiv laering
og utvikling (Jang, Reeve & Deci, 2010). For elevene kan struktur gi statte til deres
oppfatning av egen kompetanse gjennom styrket oversikt over egen kapasitet og
selvregulerende leringsstrategier (Jang, Reeve & Deci, 2010). Struktur vil slik bidra til &

dekke elevenes grunnleggende behov.

4.5 Kontrollerende motivasjonsstil

En kontrollerende motivasjonsstil refererer til en leerertype som kun tar sitt eget perspektiv og
dirigerer elevenes tanker, fglelser og handlinger i undervisningen for slik & kunne presse
elevene til a tenke, fgle og handle i trad med sin lerersentrerte agenda (Reeve & Jang, 2006;
Reeve, 2009).

Reeve (2009) hevder at leerere ikke ngdvendigvis bevisst er kontrollerende, men at de
oppfatter motivasjon og engasjement kun ut fra sitt eget perspektiv og overser elevene. A ta
leererperspektiv i undervisningen er ikke ngdvendigvis kontrollerende i seg selv. Disse
lererne kan ofte anbefale elever konstruktive mater a tenke pa, gjennom for eksempel
leeringsstrategier. De kan ogsa gi konstruktive mater a fgle og oppfare seg pa. Anbefalingene

blir kontrollerende bare hvis elevenes perspektiv overses via instruksjoner og press.
1) Ytre kilder til motivasjon

I undervisningen vil en kontrollerende lzerer gjenkjennes ved at hun eller han benytter seg av
ytre kilder til motivasjon. Dette kan vare ulike typer belgnning som for eksempel at elevene
far en gullstjerne nar oppgaven er gjennomfgrt. Kontrollerende lzerere far elevene til a legge

bort sine indre ressurser for a fglge den lerersentrerte agendaen (Reeve & Jang, 2006).
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2) Kontrollerende sprak

Kravene de stiller til eleven kommuniseres pé et kontrollerende sprak som: ”les den siden’;
“gjer den oppgaven”. De vil ogsa gjere bruk av kritikk gjennom & fremkalle skyldfalelse hos
elevene. Hvis elevene ikke falger disse instruksjonene, far det gjerne negative konsekvenser.
For eksempel kan en larer true sine elever med at hvis dere ikke jobber godt i denne timen,
vil dere fa ekstra mye hjemmelekser til i morgen, og da blir det flaut & komme hjem til mor og
far’(Reeve, 2009; Reeve & Halusic, 2009).

3) Overse behovet for rasjonelle forklaringer

En kontrollerende larer vil, i motsetning til en leerer som utever autonomistatte, i liten grad
vie tid til & forklare hvorfor de underviser over et bestemt tema eller hva som er hensikten
med en gruppeoppgave. Det forventes her at elevene bare skal ga i gang med oppgavene og
lgse dem, uten mer diskusjon eller forklaring (Reeve, 2009).

4) Utviser liten talmodighet

Nar elevene mgter utfordringer, vil den kontrollerende lareren i liten grad utvise talmodighet,
og gi rom eller stgtte for at elevene skal finne egne lgsninger. De vil gjerne forklare hva som
er riktig fremgangsmate, uten tanke pa hvordan eleven opplever utfordringen. En kan se for
seg en mattetime hvor en elev sitter og lgser en ligning. Leereren kommer forbi, ser pa elevens
arbeid og synes han har brukt for lang tid pa a lgse mattestykket, det er enna tre sider igjen &
regne for eleven denne timen. Lareren griper elevens penn og skriver ned Igsningen. En
kontrollerende leerer vil ikke veere interessert i elevens opplevelse av utfordringene med

ligningen, og om eleven mestret denne utfordringen eller ikke (Reeve, 2009; 2006).
5)Tolererer ikke negative falelser

Leerere kan uttrykke en kontrollerende motivasjonsstil pa to mater; gjennom direkte (ytre)
kontroll eller indirekte (indre) kontroll (Reeve, 2006). Direkte kontroll utgves eksplisitt og
forsgker apent & motivere elever ved a skape ytre tvang til handling. Dette gjeres gjennom
bruk av blant annet tidsfrister og muntlige direktiver. Her kan eleven bli kommandert til &

gjere hjemmeleksen om igjen.

Indirekte kontroll innebeerer at laereren benytter seg av subtile og tildekkede forsgk pa a

motivere elever ved a preve a skape indre tvang til handlinger, som skam, skyld eller angst.
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Det kan trues med a tilbakekalle oppmerksomhet eller godkjenning ved a linke en mate &
tenke, fgle eller handle pa opp til elevenes selvtillit. Ved a introdusere perfeksjonerte
standarder eller selv — representasjoner, eller tilby *betinget aktelse’, pavirkes og reduseres
elevens indre kontrollerte regulering. Her er prisen, hvis eleven ikke gjar slik han eller hun far
beskjed om, hgy 4 betale, i form av skyld, skam, tap av aktelse og omsorg, at opplevelsen av
et reelt valg ikke er tilstede. Her vil en elev kunne f4 kommentaren: “’en flink elev ville vel

gjort den hjemmeleksen en gang til” (Reeve, 2009).

Niemic og Ryan (2009) mener at leering under slike forhold farer til fraveer av den glede,
entusiasme og interesse eleven naturlig besitter, og erstattes med opplevelse av angst,
kjedsomhet eller fremmedgjgring. Konsekvensene for elevene med a veere gjenstand for en
seg pa en undervising der eleven skal gjgre og ikke gjere, vil kunne veere at de ikke far
muligheten til & utvikle sine egne tankemater, faglelser og handlingssett fordi de overkjares av
lzererens overbevisning. Dette hindrer elevenes utvikling av selvbestemmelse og fremmedgjer

dem fra sine indre behov (Reeve & Jang, 2006).

4.6 Forskning pa kontrollerende og
autonomistgttende motivasjonsstil

Empirisk forskning har vist at elever med autonomistgttende laerere, sammenliknet med elever
med kontrollerende leerere, erfarer ikke bare gkt opplevelse av autonomi, men at de ogsa
fungerer bedre pa skolen i form av klasseromsengasjement, emosjonalitet, kreativitet, indre
motivasjon, psykologisk velvare, bedre konseptuel forstaelse, akademiske prestasjoner og
utholdenhet i skolen (Reeve & Jang, 2006). Det er foretatt mye empirisk forskning. Reeve
(2009) konkluderer med at felles for all forskningen pa autonomistgttende motivasjonsstil er
at alle viser at elever drar fordeler av en denne motivasjonsstilen. Han peker pa positive
bidrag pa flere omrader, som elevenes motivasjon, engasjement, utvikling, leering,
prestasjoner og psykologisk velvaere. P& grunnlag av hva forskningen viser, er det et paradoks

at leerere er sapass kontrollerende i stilen (Reeve, 2009).

4.7 Hvorfor er laerere overveiende kontrollerende?
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Forskning basert pa SDT har identifisert flere krefter som pavirker graden av kontroll hos
lereren. Noen av disse er implisitt eller eksplisitt pafert leereren av ytre faktorer gjennom
skolepolitikk, administrasjon, foreldre, sosiale forventninger eller normer (Reeve, 2009).
Andre krefter oppstar i klasseromssituasjoner, som elevenes reaksjon til undervisningen og
oppfarsel i timene. Til slutt skriver Reeve (2009) om krefter som oppstar i leereren selv,
gjennom laererens personlighet og oppfattninger om hvordan man motiverer elever. Han setter
de ulike kreftene i tre ulike kategorier; press “ovenfra”, press “nedenfra” og press

“innenfra”(Reeve, 2009).

4.7.1 Press “ovenfra”

Laerere med dobbelt ansvar

| falge Reeve (2009) blir lzererne stilt til ansvar for at elevene har de ngdvendige kunnskapene
lereplanen setter, og at de presterer godt. Det gkte fokuset pa nasjonale og internasjonale
kartleggingsprever av elevenes kunnskaper er med a bidra til dette. Dette er noe en kan se for
seg at rektor vil veere opptatt av. Fordi hvor mange og hvilke elever som vil sgke seg til
skolen vil pavirkes av hvor godt skolen skarer pa disse prgvene. I tillegg til dette ansvaret
ovenfra, har leereren ansvaret for det samme overfor elevene. Dette kan utgjere et press som
farer til at leerere overfgrer noe av presset pa sine elever. Lareren blir kontrollerende fordi
han eller hun vil sikre at de oppfyller den doble ansvarsbyrden. Det resulterer i mindre
fleksibilitet og talmodighet i undervisningen og mer detaljoppfelging og prestasjonsfokus
(Reeve, 2009).

Kontroll er kulturelt verdsatt

Reeve (2009) hevder at i den amerikanske kulturen er leerere som benytter seg av
kontrollerende leeringsstategier ansett som mer kompetente enn laerere som benytter
autonomistgttende strategier. Kontroll blir ansett som den beste maten a motivere elever pa og
fa fram de beste prestasjonene. Dette kan ogsa etablere seg normativt i skolemiljget nar
utdanningsadministrasjonen innfarer prestasjonstester, konkurranser, evalueringer,

overvakning og belgnning. Motivasjon synes a sees pa som noe som inntreffer i umiddelbare
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situasjoner, for eksempel under en naturfagspreave og de negative langtidseffektene slike tester

og ytre kilder til motivasjon kan ha for elevene, virker ikke til & tas i betraktning.

Det er vanskelig & si noe om hvorvidt bruken av kontrollerende laeringsstrategier er verdsatt
blant leerere i norsk videregaende skole, ettersom det i liten grad er forsket pa denne teorien
hos oss. Men det er et faktum at undervisningsmyndighetene de senere ar har innfart en gkt
grad av prestasjonstester, kartleggingspraver og andre vurderinger i skolen. Dette kan i fglge

Reeve (2009) fare til at et kontrollerende perspektiv har etablert seg i skolemiljgene i Norge.
Leaerere setter likhetstegn mellom struktur og kontroll

Reeve (2009) hevder at mange leerere feilaktig assosierer kontrollerende
undervisningsstategier med struktur. Han argumenterer videre for at struktur ofte blir forstatt
som krav, sanksjoner og rigide regler (Jang, Reeve og Deci, 2010), og ikke som tydelige
direktiver etterfulgt av gode leeringsstrategier utfart av en autonomistgttende leerer som
veileder elevene slik at de selv far kontroll over sin egen kapasitet. Struktur i klasserommet er
ikke avhengig av en kontrollerende motivasjonsstil, og vil derfor ikke styrke elevenes innsats
og engasjement i leeringsaktivitetene, slik struktur og autonomistgtte viser seg a gjare (Reeve,
2009).

4.7.2 Press ’nedenfra”

Elevenes passivitet fgrer til en kontrollerende stil hos leereren

Elevenes fravaerende holdning og uro kan ogsa fare til at en lzrer blir mer kontrollerende.
Dette kan henge sammen med larerens syn pa elevene. Hvis man ser elevene som ytre
motivert, med lav motivasjon eller engasjement har larere lett for & uteve kontrollerende
instruksjoner. Dette vil forsterkes om leereren oppfatter elevene som vanskelige og negative i
sin atferd. Dette viser at eleven har en innvirkning pa leererens motivasjonsstil (Reeve, 2009).

4.7.3 Press “innenfra”

Leaererens egne kontrollorienterte holdninger og oppfatninger

Voksne ser pa kontrollerende strategier som de mest effektive, og benytter det nar de vil fa

gode prestasjoner og fremme elever interesser og indre motivasjon. Det er i falge Reeve
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(2009) fordi man framelsker ’the maximal — operant principle of motivation’, som bunner i
troen pa at sannsynligheten for & produsere langtidsinteresse i akademisk arbeide er antatt a
variere positivt med stgrrelsen av gevinsten. Troen pa at belgnninger kan aktivere
motivasjonen hos elever, overses av det faktum at belgnninger kan svekke motivasjonen.
Dette hindrer elevene i selv & generere motivasjon for leering. Learere som ikke selv drives av
autonom motivasjon, vil heller ikke vere i stand til & formidle og gjare bruk av en

autonomistgttende stil.

Leerere som naturlig er autoriteere eller strengt konservative, vil mest sannsynlig opptre
kontrollerende i klasserommet. For eksempel vil leerere med kontrollerende disposisjon, ha en
hay terskel for a bytte perspektiv eller & vare apen for a preve ut nye metoder (Reeve, 2009).
| folge Reeve (2010) vet vi for lite om presset innenfra. Reeve (2010) tok i sin presentasjon i
Ghent, til orde for at det er ngdvendig & en sgke videre forstaelse av det indre presset, som
hindrer leerere i & vaere mer autonomistattende. Hvilke oppfatninger bidrar til feil valg av
motivasjonsstil? Det & forstd mer om mulige leereroppfatninger som utgjer et press ’innenfra’,
er derfor en viktig oppgave for videre forskning (Reeve, 2010). Dette er et fokus jeg jobber

videre med i min empiriske undersgkelse.

4.8 Er endring mulig?

Det er mulig a leere seg a bli en mer autonomistettende (Reeve, 2006; 2009). Reeve (2009)
viser blant annet til en studie utfgrt av Reeve, Jang, Carrell, Jeon og Barch (2004) i
videregaende opplearing. Her introduserte de en autonomistgttende motivasjonsstil og lot
lererne prgve ut autonomistgttende tiltak i undervisningen. Den eksperimentelle gruppen ble
guidet i hvordan de skulle veere mer autonomistgttende. Studien ble utfert i en serie av 3
klasseromsobservasjoner hvor de” trente” lererne ble malt i graden av autonomistette
gjennom deres mate a hjelpe og pavirke sine elever pa. Kontrollgruppen fikk ingen
introduksjon eller konkrete autonomistettende tiltak. Funnene viste tydelig at de “’trente”
lererne utviste en hgyere grad av autonomistgttende atferd enn kontrollgruppen. De fant ogsa
at jo hgyere grad av autonomistgttende atferd laereren utviste, jo mer engasjerte var elevene.
Ut fra disse ulike studiene synes i falge Reeve (2009) lering av autonomistatte a kretse rundt
to ulike oppgaver: a bli mindre kontrollerende, og gnske om a statte elevenes autonomi. Jeg

vil na se litt nsermere pa disse.
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Bli mindre kontrollerende

Den farste oppgaven i forsgk pa a bli mindre kontrollerende, er & unnga a veere kontrollerende
i sprak og atferd. Det er viktig & gjere seg refleksjoner omkring hva som pavirker og styrer
ens motivasjonsstil. | denne prosessen vil det vare viktig a se pa de ulike formene for press
(nevnt i punkt4.6), identifisere dem og skjgnne hvordan de pavirker en. Denne innsikten ma
leereren bruke til & utvikle strategier som gjer det mulig & unnga at presset gir utslag av
kontroll i undervisningen. Dette kan gi leererne mulighet til a fa oversikt over arsakene til og
konsekvensene av sin mate & motivere pa, for sa a kunne vinne kapasitet til & innta en mer

fleksibel og autonomstattende stil (Reeve, 2009).
@nske 4 statte elevenes autonomi

Det a ha fatt innsikt i hva som pavirker ens motivasjonsstil og hvilke konsekvenser det har for
undervisningen, vil kunne fare leereren inn i neste trinn mot a bli mer autonomistattende. Her
starter arbeidet med a leere hvordan man kan statte elevenes autonomi etterfulgt av en
ngdvendig beslutning om & gjere bruk av autonomistgatte i klasserommet. Det er viktig a la
autonomistgtten sla rot, og blomstre gjennom a ta elevenes perspektiv pa undervisningen. Det
betyr & gnske elevenes tanker, falelser og handlinger velkommen i undervisningstimene, og a

stgtte elevenes motivasjonelle utvikling for selvbestemmelse (Reeve, 2009).

4.9 Sammenfatning av teori og presentasjon av
presiserte problemstillinger

For at en laerer skal kunne oppna malet om & engasjere og motivere elever sa naer som mulig,
er det ikke mengden i antall timer eller tester som er det avgjgrende, men at han eller hun har
den riktige kvaliteten i anstrengelsen av a initiere og regulere elevenes klasseromsmotivasjon,

engasjement og prestasjon (Reeve, 2010).

Min intensjon med denne oppgaven har veert & studere hvordan laereren kan bidra til &
engasjere og motivere elevene i klasserommet. SDT vil inkludere elevene i gode
leeringsprosesser gjennom a statte deres indre ressurser. Like viktig er at dette utruster elevene

for videre personlig utvikling.

Jeg har sett pa sentrale elementer i SDT og videre hvordan disse fungerer i klasserommet
gjennom Reeves (2006) dialektiske modell. Denne beskriver hvilke prosesser som er sentrale
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for & utvikle elevenes motivasjon i klasserommet. Her framkommer det tydelig at leererens
motivasjonsstil er viktig for elevenes motivasjon. Her har jeg beskrevet Reeves (2006)
bipolare begrepspar, autonomistgttende og kontrollerende motivasjonsstil. Jeg har redegjort
for hvilke konsekvenser de to ulike stilene har for elevenes motivasjon, og videre for deres
utvikling og velvaere. En autonomistgttende leerer vil gnske at elevene skal internalisere
skolens verdier og interesser med hgyest mulig grad av autonomi. Slik blir elevenes
motivasjon autonom, noe som innebarer at elevene vil kunne gjgre skolens interesser og
verdier til sine, gjennom & se verdiene og interessenes relevans for sine liv. Hvis lereren gir
tilbakemeldinger og belgnninger med tanke pa a stette elevenes indre ressurser, vil lereren

kunne bidra til & opprettholde elevenes laringslyst og interesse.

Selv om det finnes mye forskning pa at en autonomistgttende motivasjonsstil er fordelaktig
for elevene er de fleste leerere likevel betydelig kontrollerende i sin atferd (Reeve, 2006; 20009,
2010). Reeve (2009) har forsgkt & kartlegge arsakene til dette. Han har identifisert tre typer av
press leererne er utsatt for: press fra skolemyndigheter og skoleledelse (press ovenfra), press
fra elever og foreldre (press nedenfra) og press fra leererens holdninger og oppfatninger (press
innenfra). Funnene fra undersgkelser av disse forklaringene kunne bare til enn viss grad
forklare leerernes motivasjonsstil. Reeve (2010) valgte a snu pa sparsmalet og heller finne ut
hvorfor ikke lererne er mer autonomistgttende. 1 den forbindelse vil det veere interessant & ga
dypere inn i leerernes press fra eget tankegods og se pa mulige oppfatninger som kan ligge til

grunn for deres praktiserte motivasjonsstil.

Etter gjennomgang av det teoretiske grunnlaget er min innledende problemstilling; "Hvordan
kan man som leerer i videregaende skole motivere elevene og pa den maten bidra til & skape et

godt leringsmilje?’ presisert til folgende to forskningsspersmal:

1) Hvilken motivasjonsstil dominerer en gruppe norske lzrere i videregaende skole ut fra

Reeves begreper om autonomitgtte versus kontroll?
2) Hvilke oppfattninger ser ut til & ligge til grunn for deres motivasjonsstil?

En ytterligere presisering av dette sparsmalet er: Pa hvilken mate predikerer oppfatninger om
gjennomfarbarhet, effektivitet, og normativitet leerernes motivasjonsstil? Disse forklaringen er

utarbeidet av Reeve (2010) for a studere press innenfra.
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5 Metode

| dette kapittelet presenterer jeg metodevalgene jeg har ansett som best egnet for & besvare
problemstillingene mine knyttet til norske leereres syn pa egen evne til 8 motivere og
engasjere elever. Disse er presisert i falgende to forskningssparsmal; Hvilken motivasjonsstil
dominerer en gruppe norske larere i videregaende skole ut i fra Reeves autonomitgtte versus

kontroll? Og hvilke oppfattninger ser ut til a ligge til grunn for deres motivasjonsstil?

Jeg vil begynne med a beskrive formalet med undersgkelsen og videre begrunne valget av
metode og forskningsdesign, far jeg gar gjennom klargjgringen av sparreskjemaet. Deretter
vil jeg si noe om utvalg og gjennomfaringen av spgrreundersgkelsen. Avslutningsvis vil jeg
beskrive analyse og tolkning av data, for sa a diskutere palitelighet og gyldighet, fer jeg gjar

meg noen etiske betraktninger over eget forskningsarbeid.

5.1 Formal

Gjennom dette forskningsarbeidet haper jeg a fa et innblikk i hvordan en gruppe norske larere
i videregaende skole tenker om autonomistgtte og kontroll for & motivere og engasjere sine
elever. Videre gnsker jeg 4 se om oppfatninger som ’gjennomforbarhet’,’effektivitet’ og
normativitet’, i forhold til autonomistette og kontroll, kan ligge til grunn for overordnet
motivasjonsstil. Det er ikke tidligere utfart denne formen for undersgkelser i Norge, og jeg ser
viktigheten av & skape bevissthet rundt faktorer som bidrar til bedre relasjoner til elevene.
Undersgkelsen kan bidra til a belyse motivasjonsproblematikken til elever i norsk
videregaende skole, og bidra til forstaelsen av hvordan skolen kan fa flere elever til a

gjennomfare skolegangen.

5.2 Valg av forskningsmetode og design

I undersgkelsen valgte jeg en kvantitativ tilneerming, da jeg ved hjelp av et spgrreskjema

gnsket & fa frem lerernes tanker om a motivere elever basert pa Reeves (2009) betraktning av
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autonom eller kontrollerende motivasjonstilnaerming. Designet kan beskrives som ikke-
eksperimentelt, eller deskriptivt design, og kjennetegnes ved at forskeren studerer tingenes
tilstand slik de er, uten noen form for pavirkning (Kleven, 2002). Formalet mitt er a studere
leerernes oppfatninger, eller erfaringer om motivasjonsstil, slik de fremstar. Designet gir meg
muligheten til & studere sammenhenger mellom variabler som danner grunnlaget for
tolkninger av hva som kan ligge til grunn for leererens praktisering av motvasjonsstil. Studien
kan beskrives som en tverrsnittstudie ettersom den samler informasjon pa en planlagt mate i et
definert utvalg pa et gitt tidspunkt (Hellevik, 2002).

5.3 Klargjgring av spgrreskjema: oversetting og

tilpassning

Min undersgkelse er en del av et internasjonalt prosjekt, og jeg bruker derfor det
sparreskjemaet som den internasjonale studien anvender. Dette sparreskjemaet var skrevet og
validert pa engelsk og matte derfor oversettes til norsk. Fra ledelsen i den internasjonale
forskergruppen fikk vi en prosedyre pa hvordan oversettelsen skulle gjennomfares.
Prosedyren var bygget pa ’Brislins metode’ (1980) i kapittelet “Translation and Content
analysis of oral and written materials”. Denne metoden er utarbeidet for” taking into account
the emic and etic elements of written messages, stories, folktales, and myths.” (Brislin:1980:
391). Slik jeg tolker dette, er det & ta hgyde for metodologiske utfordringer forskere star
overfor nar de skal oversette mellom ulike sprak. Det ma tas hgyde for kulturelle
seregenheter, vokabular, kontekst og ordrikdom (ibid.). | faglge Brislin (1980) er oversettelse
en av de mest komplekse oppgavene man kan ha i forskning. Kleven (2002) presiserer
viktigheten av at spraket i sparreskjemaene fremstar entydig og gir mening for respondentene

som skal lese og besvare dem.

Det farste steget i prosedyren er a utfere en ’profesjonell oversetting *fra engelsk til norsk.
Det skal gjennomfares av en som har gode kvalifikasjoner i bade engelsk og norsk, og som
har erfaring med oversetting av forskningsbaserte spgrreskjemaer. Videre skal det i forhold til
prosedyren foretas en ’back translation’ fra den norske teksten tilbake til engelsk, av to
personer som behersker begge sprak godt. Disse skal diskutere seg fram til en engelsk versjon
som de mener er den mest dekkende. Denne tilbakefgringen til engelsk, sammenliknes sa med

den originale versjonen, man diskuterer eventuelle uoverensstemmelser og pa bakgrunn av
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dette gjgres endringer i den norske varianten. Som et siste ledd tilrades en pilotstudie med
utprgving av det reviderte sparreskjemaet for a vurdere hvorvidt begrepsbruken er forstaelig

for leerergruppen som skal besvare den.

Oversettelsen som er brukt i dette arbeidet er forst oversatt av en tidligere mastergradsstudent
som ogsa har jobbet som forskningsassistent pa Pedagogisk forskningsinstitutt. Hun behersker
begge sprak, meget godt. Deretter er dette utkastet sammenholdt med en oversettelse foretatt
av en annen mastergradsstudent (undertegnede). Det reviderte utkastet er videre drgftet med
forskere ved Universitetet i Oslo (ILS), som har erfaring med a oversette instrumenter, og
som har erfaring med forskning pa leerere og deres begrepsbruk. Disse har fungert som sakalt
’comittee approach’ og utarbeidet en *back translation” (Brislin, 1980). Oversettelsen er
senere prgvd ut pa fire leerere som jobber i det norske skoleverket, farst ved a gjennomfare
sparreskjemaet og deretter gi professor Bodil Stokke Olaussen tilbakemeldinger pa om
spgrsmalene var klare og forstaelige gjennom samtale. Oversettelsesprosessen har vart
administrert av Bodil Stokke Olaussen som leder den norske deltagelsen i det internasjonale

prosjektet.

Her er et eksempel pa oversettingen, farst den originale engelske versjonen, etterfulgt av den
endelige norske oversettelsen:

Engelsk:”Does this approach to teaching describe what you do on a daily basis to motivate

and engage your students?”
No, not at all 1 2 3 4 5 6 7 Yesvery much

Norsk: “Beskriver dette scenarioet hva du gjer pa daglig basis for & motivere og engasjere

dine elever?”

Nei, ikke i det hele tatt 1 2 3 4 5 6 7 Ja, sveert mye

Min del av arbeidet har vert a oversette sparreskjemaet fra engelsk til norsk og videre gjare
meg kjent med den endelige versjonen av skjemaet, samt & vurdere forstaelighet og
begrepsvaliditet. Det har veert bade interessant og krevende a fa et innblikk i hvordan

internasjonale undersgkelser arbeides frem.
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5.3.1 Spgrreundersgkelsen

I datainnsamlingen har jeg brukt et strukturert sparreskjema, der spgrsmal og svaralternativer
er fastlagt pa forhand (vedlegg 2). Sperreskjemaet bestar av tre sider hvor den fgrste siden
informerer leererne generelt om skjemaets formal, og de blir bedt om a gi opplysninger
vedrgrende kjgnn, etnisk bakgrunn, skoleslag og skolens beliggenhet, alder og antall ars

erfaring i skolen.

Selve spgrreskjemaet bestar av to sider hvor en side presenterer et hgyt autonomistgttende
undervisningsscenario, etterfulgt av 11 spgrsmal som refererer til senarioet. Pa den andre
siden presenteres et hgyt kontrollerende undervisningssenario etterfulgt av de samme
spgrsmalene som refererer til dette senarioet (se vedlegg 2). Jeg vil presentere scenarioene far

jeg presenterer hvert enkelt spgrsmal.

5.3.2 Undervisningsscenarioene

For & studere laererens motivasjonsstil ble det utarbeidet to leerer undervisningsscenaroier hvor
det ene uttrykker en hgyt autonomistettende motivasjonsstil og det andre en hgyt
kontrollerende motivasjonsstil. Dette bygger pa Reeves (2009) operasjonelle definisjoner av
de to stilene. Det autonomistgttende scenarioet identifiserer tre karakteristiske kvalitetstegn i
undervisningen: 1) A ta elevenes perspektiv, 2) & lytte til deres tanker, falelser og atferd og
innlemme dem i undervisningen, 3) statte deres motivasjonsmessige utvikling og deres
kapasitet for autonom — selvregulering. Scenarioet bestar videre av fem typiske
undervisningstrekk som gar igjen hos autonomistattende lerere: Stgtte elevenes indre
motivasjonelle ressurser, gi rasjonelle forklaringer, stette seg til informativt sprak, utvise
talmodighet for a la lzering skje og a anerkjenne og akseptere elevenes negative falelser

(vedlegg 2).

Det kontrollerende scenarioet viser tre motsatte trekk i undervisningen. 1) Lareren har
leererperspektiv, 2) forstyrrer elevenes tanker, falelser og atferd og 3)presser elevene til a
tenke, fole og handle i trad med laererperspektivet. Videre beskriver scenarioet fem motsatte
undervisningstrekk: Stetter seg til ytre kilder til motivasjon, gir ikke rasjonelle forklaringer,
bruker et kontrollerende sprak, har ingen talmodighet til & vente pa at elevene selv skal
komme opp med riktig svar og avviser og underkjenner elevenes negative folelser (vedlegg
2).
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5.3.3 Spgrsmalene

Lererne skulle sa besvare de 11 spgrsmalene til hvert av scenarioene. De ulike
svaralternativene er presentert i en Likertskala (intervallskala), fra 1 - 7. Her er
utgangspunktet en rekke pastander forskeren mener er relevante for holdningene som skal
undersgkes (Hellevik, 2002). Slik representerer hvert av skarene i Likertskalaen en pastand
deltakerne far uttrykke graden av enighet eller uenighet i (Clark — Carter, 2010). Skaren 1
vurderes til hgy uenighet, skaren 4 uttrykker en mer ngytral holdning, og skaren 7 uttrykker
hgy grad av enighet. Dette gir respondenten mulighet til & gi uttrykk for nyanser ved a merke
av det tallet som best gjenspeiler hans eller hennes oppfatning (Clark — Carter, 2010). Det var
viktig at leererne besvarte spgrsmal 1 pa begge sparreskjemaer slik at jeg kunne fange inn
deres overordnete motivasjonsstil. | det falgende vil jeg presentere spgrsmal 1 og forklare hva

som menes med en overordnet motivasjonsstil.

5.3.4 Presentasjon av overordnet motivasjonsstil

For & fa klarhet i hvordan norske laerere karakteriserer sin egen motivasjonsstil i
klasserommet, er jeg interessert i den overordnede motivasjonsstilen. Reeve (2011) omtaler
overordnet motivasjonsstil som en sammensatt sterrelse, et "bipolartbegrep’, hvor en ser for
seg at vi beveger oss mellom a veere autonomistgttende eller kontrollerende i ulike
situasjoner. Den overordnede motivasjonsstilen vil dermed vise hvor tyngdepunktet ligger i
forhold til hvor autonomistgttende eller kontrollerende larerne er. | det farste spgrsmalet etter
beskrivelsen av hvert scenario blir laererne bedt om & vurdere i hvilken grad de identifiserer

seg med scenarioenes beskrivelse av & motivere pa. Sparsmalet lyder:

1. Beskriver dette scenarioet hva du gjer pa daglig basis for & motivere og engasjere

elever?
Nei, ikkeidetheletatt 1 2 3 4 5 6 7 Ja, sveert mye

med svaralternativene “nei, ikke i det hele tatt” til “ja, sveert mye”, pa en skala fral—7. |
denne sammenhengen var det viktig a fa leererne til a vurdere begge scenarioene, fordi
overordnet motivasjonsstil blir et uttrykk for en overordnet tendens av laerernes
motivasjonsstil. Skaren pa hvorvidt man ser seg som kontrollerende er trukket fra skaren pa
egen oppfatning av hvor autonomistattende man er for a fa en skare for overordnet

motivasjonsstil (autonomistgttende motivasjonsstil — kontrollerende motivasjonsstil =
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overordnet motivasjonsstil). Her fglger jeg anvisningene fra den internasjonale

forskningsgruppen.

5.3.5 Presentasjon av variablene for mulige forklaringer av
motivasjonsstilen: ‘gjennomfarbarhet’, ’effektivitet’ og ’normativitet’

Gjennom spgrsmalene 2-11 ble leereren bedt om a uttrykke sine oppfatninger av de to
scenarioene. Spgrsmalene representerer tre ulike antatte forskningsoppfattninger som skal
bidra til & forklare den overordnede motivasjonsstilen.

For & forsta mulige leereroppfatninger som kan vare arsaker til varierende motivasjonsstil, vil
jeg se hvor gjennomfarbart, hvor effektivt og hvor normativt leererne betrakter de ulike
undervisningsscenarioene. Jeg vil i det fglgende orientere om hvordan disse variablene er
konstruert. P4 samme mate som fokus i denne studien ligger pa overordnet motivasjonsstil, vil
det ogsa i forhold til forklaringsvariablene konstrueres overordnede variabler som vil utgjere
differansen mellom autonomistgttende og kontrollerende perspektiv (stil) pa
gjennomfarbarhet, effektivitet og normativitet. Disse variablene vil gi et bilde av overordnete
oppfatninger av gjennomfarbarhet, effektivitet og normativitet, som mulig kan forklare den
overordnede motivasjonsstilen, pa samme mate som overordnet motivasjonsstil utgjar

differansen mellom hvorvidt lzererne er autonomistagttende og kontrollerende.

’Gjennomferbarhet’ er en variabel som bestar av differansen mellom gjennomsnittet (mean)
av tre ’item’ fra scenario 1 (autonomistatte) fratrukket gjennomsnittet fra tilsvarende utsagn
for scenario 2 (kontrollerende); Det bestar av sparsmal 2,3 og 4 (se vedlegg 2)’item’2; ”Kan
de fleste lerere undervise pa denne maten, eller er denne tilnzrmingen a be om for mye av
leerere?”, med svaralternativer 1 - til 7, fra ”Nei, dette er & be om for mye av leereren,” til "Ja,
de fleste lerere kan gjore dette”. *Item’3; Hvor realistisk og praktisk (vs. naivt og upraktisk)
er denne tilnermingen for din situasjon”? med svaralternativ pa en skala fra 1 — 7, fra
“Ekstremt naivt, upraktisk”, til "Ekstremt realistisk, praktisk™. ’Item’ 4. Hvor lett og enkel
(vs. tung og vanskelig) er denne undervisningstilnermingen for de fleste lzerere? Med

svaralternativ pa en skala fra 1 — 7, fra ”Ekstremt tungt, vanskelig a gjere” til "Ekstremt lett,
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enkelt & gjore”(vedlegg 2). Denne variabelen fikk en Alpha — skare pa a =. 77, noe som kan

anses som relativt moderat skare (Christophersen, 2006).

’Effektivitets variabelen er dannet pd samme mate som “’gjennomferbarhetsvariabelen”. Den
er dannet av gjennomsnittet av ’item’ 5,6 og 7 tilherende scenario 1, fratrukket gjennomsnittet
fra tilsvarende utsagn for scenario 2; ’item’5; ’Liker du og tenker du positivt om denne
tilnaeermingen, eller misliker du og tenker negativt om den”? med svaralternativ fra ”Misliker
det, tenker negativt om det” til ”Liker det, tenker positivt om det”. ’Item’6; “Hvor effektiv
ville denne tilnsermingen veare med tanke pa a motivere og engasjere elevene dine”? “fra
Ekstremt ineffektivt, det vil ikke virke” til Ekstremt effektivt, det vil absolutt virke. Item’7;
”Hvis du underviste pa denne méaten, hvor mye ville dine elever vinne med tanke pa lzring og
maloppnéelse”? med svaralternativ pa en skala fra 1 — 7, fra ”Ingen gevinst overhodet” til
“Mye & vinne”(se vedlegg 2). Effektivitet har en Alpha — skar pa a=.94. Denne ma kunne

ansees a veere sveert tilfredsstillende med hensyn til indre konsistens (Christophersen, 2006).

"Normativitets’ variabelen er konstruert av gjennomsnittet til *item’ 8,9,10 og 11 tilherende
scenario 1, fratrukket gjennomsnittet fra tilsvarende utsagn for scenario 2. ’Item’ &;
”Beskriver dette undervisningsscenarioet hva andre leerere du kjenner og arbeider med gjar
som lerere”? Med svaralternativ pa en skala fra 1 -7, ”Nei, ikke i det hele tatt” til ”Ja, i stor
grad”.9. “Hvordan ville andre (andre lzrere, foreldre, elever) reagere hvis du underviste pa
denne maten”? med svaralternativ pa en skala fra 1 — 7, Veldig negativt, de ville ikke
oppmuntre til det til ”Veldig positivt; de ville oppmuntre til det”.10 ”Beskriver dette
scenarioet hva andre (leererkolleger, foreldre, elever) forventer at du gjer som laerer”? Med
svaralternativ pa en skala fra 1 -7, ”Nei, det er ikke hva de forventer” til Ja, det er hva de
forventer” Item 11; Hvor typisk, eller vanlig er denne undervisningstilnermingen for lerere
du kjenner og arbeider med?”” med svaralternativ pa en skala 1-7 fra ”Ekstremt utypisk,
uvanlig” til "Ekstremt typisk, vanlig”(se vedlegg 2). Normativitet har en Alpha — skare pa

0=.88 som er svert tilfredsstillende med tanke pa indre konsistens (Christophersen, 2006).

Hvis en studerer Alpha — skarene kan en se at alle er relativt hgye ettersom de alle er over.69.
| falge Christophersen varierer Alpha — skaren mellom 0 og 1, der verdier nzr 1 indikerer hgy
indre konsistens (Christophersen, 2006). Hvis en studerer forskjellene av Alpha skarene pa de

ulike ’itemene’ er det tydelig lavere koeffisient pa ’gjennomferbarhet’ .69 0g .77 enn pa de
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andre to konstruerte variablene, ’effektivitet’ og "normativitet’, som er hagyere enn.88. | den
internasjonale undersokelsen hadde ’gjennomforbarhet’” en Alpha — skar pa a =.70,

‘effektivitet’ viste o =.89 og *normativitet’ hadde en Alpha — skar pa o = .82. Sammenliknet
med mine skarer er alle skarene lavere, men anerkjent av forskergruppen (Reeve, 2011). Jeg

tolker derfor at dette gir en indikasjon pa at reliabiliteten er tilfredsstillende.

5.3.6 Pilotstudie

Pilotstudien gav oss gode tilbakemeldinger pa om sparreskjemaets innhold var begripelig, i
tillegg til at besvarelsene gjorde det mulig for meg a bli kjent med relevante analyseverktgy i
SPSS.

5.4 Utvalg og kontekst

Jeg vil i det falgende kort presentere hvordan kontakten med utvalgsskolen ble opprettet for

deretter 8 kommentere utvalgsprosedyren.

5.4.1 Skolen

Kontakten med den aktuelle skolen fikk jeg via en bekjent i skolens personale. Etter en positiv
samtale med skolens rektor, hvor jeg forklarte kort hva undersgkelsen dreide seg om og spurte
om det var mulig for meg a foreta en slik undersgkelse ved denne skolen, ble jeg invitert til et
av skolens ukentlige fellesmgter. P& dette matet, 25. november 2010, ble det avsatt 30
minutter til gjennomfaring av spgrreundersgkelsen. Kontakten jeg har hatt med skolen har

veert god. De ansatte utvist stor interesse for temaet og min deltakelse.

Skolen ligger i et tettbebygd strek, i det sentrale @stlandsomradet. Skolen blir beskrevet som
populer, noe som kan bekreftes gjennom de hgye sgkertallene. 1 2009 var det 840 elever
fordelt pa tre studieprogram. Det er totalt 105 personer ansatt i starre eller mindre
leererstillinger ved skolen. Av disse er 65 kvinner og 40 menn. Blant lzererne har 91,4 %

lektor eller adjunktutdanning og av disse har 76 % tilleggsutdanning. Den resterende delen
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bestar av leerere med utdanning fra leererhgyskole, samt laerere som tar pedagogisk

tilleggsutdanning.

5.4.2 Utvalgsmetode

Utvalget til denne studien ble foretatt ved sdkalt sakalt ’convenience sampling’, det vil si de
leererne som var tilgjengelige. Ideelt sett skulle utvalget blitt utfgrt ved hjelp av
sannsynlighetsutvelging og slik romme flere lzerere fra ulike videregaende skoler under ulike
geografiske — og sosiogkonomiske forhold.

Utvalget er lite (N= 52) for en kvantitativ undersgkelse, noe som kan veere et problem for
graden av representativitet, samtidig med at alle kommer fra samme skole. Utvalgsstarrelsen
gjer at jeg ikke uten videre kan gjare generaliseringer fra utvalget til andre norske leerere. Den
internasjonale undersgkelsen hadde ett mal om a samle minst 40 laerere fra hvert land, og
stiller ingen ytterligere krav. | tillegg til disse leererne inngar to grupper lerere fra

grunnskolen i det norske utvalget for i den internasjonale studien.

5.5 Gjennomfgringen av undersgkelsen

Sperreundersgkelsen ble gjennomfart den 25. november 2010, i siste halvtimen av skolens
ukentlige fellesmgte. Av skolens 105 ansatte lzerere ble jeg forespeilet at det kunne forventes

opptil 80 laerere pa dette matet. Den dagen jeg deltok, var det kun 60 deltakere.

Jeg presenterte meg selv og prosjektet og ytret et sterkt gnske om alles deltagelse. Leererne
hadde tidligere i matet hatt en opphetet debatt, med krasse ytringer vedrgrende en
lererevaluering. *Temperaturen’ i mgterommet var ganske hgy, og mange av leererne var
trolig preget av misngye og frustrasjon da jeg tre kvarter senere gjennomfarte
sparreundersgkelsen. De fikk kake og sjokolade mens de besvarte skjemaet, noe som bedret
stemningen noe. Leererne fikk ingen godtgjerelse i penger, men ble lovet en orientering om
hva studien gar ut pa, hvorfor den gjennomfares og hva resultatene ble, hvis de var interessert

i & hgre om det pa et senere tidspunkt.

58



Majoriteten av laererne var likevel positive, og jeg opplevde at flere av lzererne gjerne ville
diskutere temaet og var interessert i hvilke resultater jeg ville fa. Jeg fikk samlet 45 utfylte
skjemaer den dagen. | tillegg ble de resterende spgrreskjemaer lagt ut i hyllene til leerere som
ikke deltok pa fellesmgtet, hvorav 7 responderte. Her ble det lagt ved et informasjonsskriv
med opplysninger om prosjektet og frivillig deltakelse. Det endelige tallet av informanter ble
av N = 52, en svarprosent pa 49,52 % av alle ansatte ved skolen. Fordelingen av menn og

kvinner blant respondentene var: 53, 8 % menn og 46, 2 % kvinner.

5.6 Analyse

I analysen vurderte jeg farst tallmaterialet for bruk av parametrisk statistikk. Dette innebzrer
at jeg foretok en gjennomgang mulige manglende verdier og ’outliers’. Her vurderte jeg om
de manglende verdiene kunne sies & veere tilfeldige eller om de kunne anses for a veare
systematiske. Videre sa jeg pa sammensetningene av utvalget og vurderte om fordelingen av
skarer for hver enkelt variabel varierte fra normal fordeling, ved a studere mulige skjevheter
og kurtosis for variablene. Dette var viktig & gjgre grundig fordi et lite utvalg vil veere mer

sensitivt for skjevheter og andre uregelmessigheter.

For & besvare spersmailet ” I hvilken grad anser norske lerere i videregaende skole sin
motivasjonsstil i klasserommet som autonomistgttende? vil jeg ta i bruk deskriptiv statistikk.
Jeg vil vurdere lerernes skarer pa overordnet motivasjonsstil gjennom & se pa differansen av
gjennomsnittene, mellom hvor autonomistgttende leereren anser seg a veere, og hvor
kontrollerende de anser seg. Videre vil jeg utfare t - test for & avgjere om differansen er
signifikant.

For 4 besvare sparsmalet” Hva kan vare mulige forklaringer pa lzerernes motivasjonsstil?” vil
jeg vurdere i hvilken grad oppfatningene ’gjennomfoerbarhet, ’effektivitet’ og *normativitet’
kan forklare den overordnede motivasjonsstilen. Det er her ngdvendig a studere flere forhold,
som graden av korrelasjon mellom forklaringsvariablene og mellom den overordnede
motivasjonsstilen og de ulike leereroppfatningene. For @ male graden av korrelasjon vil jeg

benytte Pearsons r. Sparsmal 2 besvarer jeg gjennom hierarkisk multippel regresjon.

59



5.7 Undersgkelsens gyldighet og palitelighet

Krav til gyldighet og palitelighet skal man vaere bevisst pa gjennom hele forskningsprosessen
(Lund, 2002). I det fglgende vil jeg kommentere det hensynet jeg tar i forhold til studiens
validitet og reliabilitet.

5.7.1 Validitet

Graden av validitet avgjgres av om instrumentet som brukes maler det det har til hensikt a
male, og om de slutningene forskeren trekker pa grunnlag av resultatet er gyldige (Hellevik,
1999).

Ettersom jeg har lant spgrreskjemaet jeg benytter meg av i denne oppgaven, har jeg ikke selv
kunnet ta personlig del i utviklingen av sparreskjemaet. Surveyen er imidlertid utviklet av en
aktiv forsker innen SDT, og deretter validert av 6 andre aktive forskere hvorav alle har lang
forskningserfaring i feltet. Lederen av gruppen har selv utviklet begrepene som males og
studien er drgftet innad i forskningsmiljget i SDT. Pilottester har blitt gjennomfart og har fart
til sma justeringer i rekkefalgen pa spgrsmal og endringer i spraket i den originale versjonen
(Reeve, 2011). Jeg har hey tillit til utarbeidelsen og valideringen utfgrt av den internasjonale

forskningsgruppen (Reeve, Vansteenkiste & Jang mfl.).

Mitt bidrag til validering av undersgkelsen har veert gjennom aktiv deltagelse i
oversettelsesarbeidet med sparreskjemaet. | dette arbeidet fikk jeg satt meg godt inn i
begreper og formalet med spgrreskjemaet. Gjennom pilotstudien fikk jeg veert med pa a styrke
begrepsvaliditeten ved a gjare spraket og begrepene forstaelig for lerere. Dette styrker
paliteligheten av det norske spgrreskjemaet, hvorvidt det er representativt for & male innholdet

i begrepene autonomistgttende - og kontrollerende motivasjonsstil.

Sparreskjemaet er selvrapporterende. Det vil si at det kjennetegnes ved at det inneholder
informasjon om menneskers tanker og tolkninger av egne handlinger og forklaringer av
kognitive og metakognitive prosesser forskere ikke kan observere. En vanlig mate a studere
dette pa er a be respondentene om a si noe generelt om sine handlinger. De blir ikke bedt om &
referere til spesifikke enkelthendelser eller situasjoner (Winnie & Perry, 2000). Den viktigste
svakheten ved a be folk gi opplysninger om seg selv, er at vi er avhengige av at de bade har

tilstrekkelig selvinnsikt og tilstrekkelig vilje til & gi riktig svar (Kleven, 2002). Dette er
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vurdert i forholdt til gjennomgang av data (se punkt 6.1). Hvor jeg vurderer mulige “outliers”,
og manglende verdiers innvikning pa oppgavens validitet, for & klargjgre dataene for videre

analyser.

Den ytre validiteten i denne studien vil veere hvorvidt man kan generalisere funnene til
populasjonen, norske lerere i videregaende skole. Ut i fra mitt snevre utvalg kan jeg ikke
konkludere med at alle lzerere i videregaende skole er som lzererne pa min utvalgsskole.
Undersgkelsen er et eksempel pa hva noen lerere fra en stor skole i @stlandsomradet tenker
om & motivere og engasjere elever. Gjennom min deltagelse i et starre forskningsprosjekt har
jeg mulighet til & studere mine funn i forhold til en gruppe norske grunnskolelarere, samt

forelgpige resultater fra den internasjonale gruppen.

5.7.2 Reliabilitet

Reliabilitet refererer til at forskningen ma vere utfgrt med god ngyaktighet, slik at ulike
forskere skal kunne komme fram til samme resultat hvis de etterprever den empiriske
undersgkelsen (Hellevik, 1999).

For & unnga systematisk varians i leererens skarer ble det gjennomfart ’counterbalancing’ av
sparreskjemaene. Dette er en metode som tar hgyde for at leererne kan bli pavirket av det
scenarioet de leste farst, og at dette vil kunne fare til systematiske feil i resultatene. | praksis
ble dette tatt hensyn til gjennom & gi den ene halvparten av lererne scenariol(autonomistgtte)

som side 2, mens andre halvdelen fikk scenario 1 som side 3.

For & sjekke undersgkelsens indre konsistens benytter jeg Cronbachs Alpha (o) pa de enkelte
delskarene. Skarene ble presentert og kommentert ut fra resultater av Alpha skarene i den

internasjonale undersgkelsen. Denne analysen viste god reliabilitet.

5.8 Etiske betraktninger

De viktigste etiske hensyn i denne oppgaven var at leererne deltok frivillig, og at jeg behandlet
besvarelsene med respekt for privatlivets fred. Dette er i trad med Norsk samfunnsfaglige

datatjenestes (NSD) retningslinjer. Far jeg delte ut sparreskjema gav jeg leerene informasjon

61



om at deltakelsen var frivillig og at besvarelsene var anonyme. Larerne fikk i forkant

opplysning om at tallmaterialet skulle innga i en stgrre internasjonal sparreundersgkelse.

Jeg har siden behandlet og oppbevart besvarelsene pa en forsvarlig mate i henhold til NSD
krav. Mitt mastergradsprosjekt ble meldt til NSD den 13.oktober 2010, og ble godkjent

22.oktober samme ar (se vedlegg 1).

5.9 Oppsummering

Jeg har i dette kapittelet redegjort for mine valg av metoder for & kunne besvare
forskningsspgrsmalene. Formalet med forskningsarbeidet er a fa et innblikk i hvordan et
utvalg lzrere i norsk videregaende skole tenker om sin mate a engasjere og motivere elever pa
ut fra Reeves (2009) begreper om autonomistettende og kontrollerende motivasjonsstil.
Forskningstilneermingen er kvantitativ med et ikke — eksperimentelt design. Det er brukt et
sparreskjema som er oversatt og tilpasset til norsk i henhold til det internasjonale prosjektets
prosedyrer. Deretter har jeg gjennomgatt sparreskjemaet og presentert den avhengige
variabelen, overordnet motivasjonsstil og de tre mulige forklaringsvarialbene,
’gjennomforbarhet’, *effektivitet’ og "normativitet’ og vurdert Alphaskarene opp mot de
internasjonale skarene. Utvalget i denne undersgkelsen er lerere (N = 52) pa en videregaende
skole i Akershus. Det er 28 menn og 24 kvinner blant respondentene. Undersgkelsen ble
gjennomfart 25.november 2010, og de leererne som ikke var til stedet den dagen, fikk
mulighet til & besvare skjemaet senere. For a besvare de empiriske spgrsmalene vil jeg bruke

deskriptiv statistikk og hierarkisk multippel regresjonsanalyse.
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6 Resultater

| dette kapittelet vil jeg presentere resultatene fra spgrreundersgkelsen av en gruppe leerere (N

= 52) i videregaende skole. Her var jeg ute etter a undersgke fglgende forhold:

1) Hvilken motivasjonsstil dominerer en gruppe norske laerere i videregaende skole ut fra
Reeves begreper om autonomitgtte versus kontroll?
a) Er det forskjell mellom kvinnelige og mannlige larere i deres motivasjonsstil?
b) Forskjell mellom unge og eldre leerere?

c) Forskjell mellom lzerere med kortere og lengre erfaring?

Dette reiser videre spgrsmal om mulige arsaksforklaringer til hvor for de domineres av den

ene eller andre motivasjonsstilen:

2) Hvilke oppfattninger ser ut til & ligge til grunn for deres motivasjonsstil?

Presisert gjelder dette spgrsmalet: Pa hvilken mate predikerer oppfatninger om
gjennomfarbarhet, effektivitet og normativitet leerernes motivasjonsstil?

Jeg vil begynne med en gjennomgang og klargjering av data for videre analyser. Deretter vil
jeg se nermere pa den demografiske informasjonen jeg har innhentet. Her vil jeg
karakterisere utvalget og se det i en starre sammenheng ved & sammenlikne med populasjonen
lzerere i fylket (Arsrapport for Akershus Fylkeskommune, 2010) og for hele landet (SSB,
2005;SSB, 2009). Jeg har valgt a trekke inn dette fordi jeg har et relativt lite utvalg, og vil ved
hjelp av de eksterne kildene vil jeg kunne se sammensetningene av utvalget i en stagrre
sammenheng. Videre vil jeg ga gjennom deskriptiv statistikk, og vurdere frekvensenes form.
Jeg vil besvare den farste problemstillingen ved hjelp av deskriptiv statistikk. Deretter vil jeg
besvare den andre problemstillingen ved bruk av hierarkisk multippel regresjon. Til slutt vil

jeg kort oppsummere resultatene som skal drgftes i kapittel 7.

6.1 Gjennomgang av data
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| det falgende vil jeg ga igjennom innsamlede data og se etter eventuelle manglende verdier

og ’outliers’, skjevheter i fordelingene vil diskuteres under punkt 6.3.

6.1.1 Manglende verdier

Noen fa informanter har manglende svarverdi pa noen spgrsmal. For hele tallmateriale
mangler det totalt fire svarverdier. Ifglge Tabachnick og Fidell (2001) er manglende verdier et
av de mest gjennomgripende problemer i dataanalyse, og hvis de er systematisk spredd utover
datamatrisen kan dette utgjare en vesentlig trussel for reliabiliteten (Hellevik 2002). Dette er
ikke tilfellet i mitt materiale, hvor de manglende verdiene ser ut til & veere tilfeldig spredd
utover matrisen, og kan derfor ikke svekke reliabiliteten i noen vesentlig grad. Nar jeg likevel
har valgt & estimere gjennomsnittsskare (M) for de manglende verdiene, er dette i trad med
prosedyrer den internasjonale studien(mine data inngar i) har fulgt. | falge Tabachnick og
Fidell (2001) kan man ved 4 erstatte manglende verdier med gjennomsnittet (M) gir den mest

sannsynlige verdien svaret skulle hatt nar data er normalfordelt.

6.1.2 ’ Outliers’

En univariat *outlier’ er et svar med en sa ekstrem verdi pa en variabel at den forstyrrer
statistikken (Tabachnick & Fidell, 2001). Jeg har ett slikt tilfelle i datamateriale. | utvalget er
spriket mellom en laerer med 33 ars erfaring og to andre leerere med kun1 ars fartstid i skolen
ganske stort. Selv om dette kan kalles ekstremverdier, vil det likevel gjenspeile virkeligheten i

skolen. Jeg har derfor valgt a la de sta urart.

Et annet tilfellet av *outlier’ er en respondent som har verdien 7 pa samtlige spgrsmal.Dette
omtales i forskningslitteraturen som en mulitvariat ‘outlier’. “Multivariat outliers are cases
with an unusual combination of two or more scores” (Tabachnick & Fidell, 1989: 67). Dette
tyder pa at respondenten ikke har veert serigs i sin deltagelse, og besvarelsen vil ikke gi
relevant og riktig informasjon til undersgkelsen. Med et sapass lite utvalg (N=52) vil denne
respondenten pavirket den samlede gjennomsnittsskaren(m) til bade den autonomistgttende -
(a1) og den kontrollerende (c1)- motivasjonsstilen. Men dette ville ikke pavirket den
overordnede motivasjonssskaren (al-c1) fordi respondentens skarer ville gatt i 0. Jeg har

likevel valg a fjerne respondenten fra utvalget. Utvalget er na (N=51).
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6.2 Demografisk informasjon

Ved den videregaende skolen hvor jeg gjennomfarte sparreundersgkelsen er det totalt 105
leerere og av disse deltok 52 lerere i undersgkelsen. Frafallet i uvalget ser ikke ut til 3 veere
systematisk, ettersom det er god spreding i sammensetningen av kjgnn, alder og erfaring i
utvalget (N = 51).

6.2.1 Kjgnn og alder

Av det totale utvalget (N=51) var det 27 mannlige leerere. Dette utgjer 53,8 % av utvalget.
Videre responderte 24 kvinner, som da utgjer 46,2 % av utvalget(se tabell 1). | felge tall fra
Akershus fylkeskommunes arsrapport, 2010, er kjgnnsfordelingen henholdsvis 53,5 %
kvinner og 46,5 % menn av i alt 3177 leerere. P& landsbasis var det i 2002 var det 55 % menn
0g 45 % kvinner (SSB, 2008). Utvalget i studien min korresponderer godt med tallene fra
SSB, men sammenliknet med tallene fra fylkeskommunen har jeg en hgyere andel mannlige
leerere enn fylket samlet sett. | falge SSB (2009) gar utviklingen i videregaende skole mot at

det blir flere kvinnelige og feerre mannlige lzerere.

Tabell 1. Kjgnn

Frekvens Prosent
Menn 27 52.9
Kvinner 24 47.1
Total 51 100

Nar en ser pa lerernes alder, er det god spredning. Den yngste er 25 ar og den eldste er 59 ar.
Totalt sett er 28 leerere i mitt utvalg under 42 ar og 23 leerere over 42 ar (se tabell 2).
Sammenliknet med landsgjennomsnittet er dette & betrakte som en relativt ung laererstab. Tall
fra SSB (2009) viser at over halvparten av larere i videregaende opplering er over 50 ar. |

tillegg er en av seks laerere over 60 ar. Det blir derfor interessant & se pa tendensene i forhold
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til motivasjon blant de eldre lzererne ettersom det er denne gruppen i fglge tall fra Statistisk

sentralbyra (2009) som dominerer i dagens skole.

Tabell 2. Unge og eldre lerere

Under 42 ar Over 42ar Totalt
Kvinner 10 14 24
Menn 18 9 27
Totalt 27 23 51

Jeg valgte & dele opp lzrerne i to aldersgrupper, det er delt ved gjennomsnittet (M), avrundet

til 42 ar. Hvis en ser pa aldersspredningen blant kvinner og menn, er 10 av 24 kvinner under

42 ar. Det betyr at 14 er over 42 ar. Videre er 18 av mennene under 42 ar og 9 menn over 42

o

ar.

Tabell 3. Aldersgjennomsnitt

M SD
Menn 40.78 9.04
Kjgnn
kvinner 44.63 8.56
Totalt 42.59 8.94

Aldergjennomsnittet for leererne er 42,59 ar. Gjennomsnittet for menn er 40,8 ar og noe

hayere for kvinner med 44,6 ar (se tabell 3). Standardavviket indikerer at det er stor variasjon

i alder bade blant kvinner og menn.
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6.2.2 Etnisk bakgrunn

Det er kun fire mannlige lerere (7,7 % av respondentene) som oppgir at de har en annen

etnisk bakgrunn enn norsk.

Tabell 4. Etnisitet

Frekvens Prosent
Norsk 47 92.2
Annet 4 7.84

Jeg anser dette som en marginal gruppe og derfor uegnet til & si noe om innvirkning av
etnisitet. Opplysningen om etnisitet er tatt med i forbindelse med den internasjonale
undersgkelsen tallmateriale mitt inngar i, hvor dette studeres.

6.2.3 Erfaring

Nar det gjelder erfaringen til leererne i utvalget, er det bare 11 som har mer enn 10 ars erfaring
som lerere i skoleverket, mot 40 med 10 ar eller mindre (se tabell 5). Utvalget har samlet sett
et relativt lav gjennomsnitt pa 8,96 ar. Dette ma sees i sammenheng med at lzererstaben kan
karakteriseres som forholdsvis ung. De minst erfarne har ett ar og leereren med den mest
erfarne laereren har vert i skolen i 33 ar. Hvis en her kontrollerer for ekstremverdien (33 ars
erfaring) er gjennomsnittet 8,48 ar. Hvis en ser pa erfaring fordelt pa kjenn ser en av tallene at
ekstremverdiene gjer seg mest gjeldene for kvinnene som da i gjennomsnitt far 9,92 ar.
Mennene har i gjennomsnitt lavere erfaring med 8,114r (se tabell 5). Samtidig skal en ikke
glemme at kvinnene har en hgyere gjennomsnittsalder enn menn, sa forholdet mellom
kjgnnenes erfaring stemmer relativt godt. Kontrollert for kvinnenes ekstremverdi er dette

gjennomsnittet pa 8,9 ar.
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Tabell 5. Erfaring i skolen

M SD
Menn 8.11 6.56
Kvinner 9.92 8.03
Totalt 8.96 7.27

6.2.4 Skolens omgivelser og leererkvalifikasjoner

Nar det gjelder skolens beliggenhet, er det en utfordring & skulle plassere den inn i ett av
sporreskjemaets tre kategorier ;’byskole’, 'drabantby’ eller *distrikt’. Rektoren vil
karakterisere sin skole som en byskole, men jeg ser at noen fa laerere har krysset av for bade
distrikt og drabantby. Hvis en gar inn pa kommunens hjemmeside, omtaler de skolens
neromrade som kommunens administrative - og handelssentrum. Tettstedet ga seg selv
bystatus for snart 10 ar siden etter lange debatter i kommunestyret. Jeg velger derfor a falge

rektors uttalelser og karakteriserer skolen som byskole.

Sosiokulturelle forhold i skolens kommune og fylke

Andelen mennesker over 16 ar med hgyere utdanning i denne kommunen er 43,2 %. Det er
13,2 prosentpoeng over gjennomsnittet i Akershus fylke og 17,3 prosentpoeng hgyere enn
landsgjennomsnittet (SBB, 2009). Bruttoinntekten for en gjennomsnittlig borger er 478 200kr.
Dette er hgyere enn bade fylkesgjennomsnittet som er 399 200 kr og landsgjennomsnittet pa
345 300kr (SBB, 2008). Dette indikerer at det sosiogkonomiske nivaet i skolens kommune er

relativt hgyt sammenliknet med fylket og landet generelt.

Akershus fylkeskommune har i alt 34 videregaende skoler fordelt pa tre ulike regioner. Fylket
har flest sgkere til videregaende opplaring i Norge med 23278 sgkere til skoleplass og
leereplass varen 2010 (Akershus fylkeskommune, 2010). *’Utvalgsskolen” fikk til opptaket
hgsten 2010 898 sgknader og kunne tilby 805 elever plass. Skolen hadde det hgyeste

sokertallet av 12 skoler i sin region (Akershus fylkeskommune, 2010).
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Leerernes kvalifikasjon og utdanningsniva tilsier at laererne ved denne skolen er godt

kvalifiserte, 91,4 % har lektor eller adjunkt utdanning, og av disse har 76 % tilleggsutdanning.

De hgye elevsgkertallene og leerernes hgye utdanningsniva har mye a si for miljget i og
utenfor klasserommet. I en artikkel bygget pa tallmateriale om skoleressurser fra SSB skrevet
av Heegeland, Kirkebgen, Raaum og Salvanes i 2005, hevdes det at mye” tyder pa at leerere
med hgy kompetanse underviser pa skoler med elever som har ”gunstige familiebakgrunn”.

Noe man kan si at er tilfellet for denne skolen.

Samlet sett bestar utvalget av noen flere menn enn kvinner. Det er en hgyere andel laerere
under 42 ar enn i fylket og i landet generelt. Det er fa leerere som har en annen etnisk

bakgrunn og lererne i studien er godt utdannet med relativt lav fartstid i skolen.
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6.3 Deskriptiv statistikk og frekvensfordelingens
form

For & vurdere mulighet for bruk av parametrisk statistikk i analysen, vil jeg i det falgende

vurdere mulige skjevheter og kurtosis ved frekvensfordelingene.

Tabell 6. Deskriptiv statistikk

Scenario 1 M SD Range Skjevhet  Kurtosis  Alpha(a)
Autonomistgttende 4,90 1,63 6,00 -76 -,06
Gjennomfgrbar 4.86 1.21 6.67 -72 40 71
Effektiv 5.37 1.59 5.67 -.85 -22 94
Normativ 4.89 1.20 5.75 =77 .58 .88
Scenario 2
Kontrollerende 4.59 1.64 6.00 -.35 -.97
Gjennomfgrbar 4.87 1.14 4.67 -.67 .18 .69
Effektiv 4.50 1.66 6.00 -.37 -.61 .94
Normativ 4.48 1.27 5.25 -44 -53 .92

Tabell 6 viser blant annet skjevhet,(’skewness’) som sier noe om frekvensfordelingens form.
Positive og negative verdier indikerer at fordelingene er henholdsvis hgyre eller venstre
skjeve. Verdier fra -1 til 1 indikerer at skjevheten er liten (Christophersen, 2006). | min tabell
er alle variablene venstreskjeve eller negativt skjeve fordi den har en lang "hale” i x - aksens
negative retning. De varierer fra -.85 til -.35. *’Gjennomferbarhet i det kontrollerende
scenarioet er den variabelen som er mest negativt skjev med -.85. Skjevhetene holder seg
innenfor sjiktet -1 til 1 og kan dermed regnes som forholdsvis god og naer opptil

normalfordelingen (Hellevik, 1999).
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"Kurtosis’ viser om fordelingen er spissere eller mer flattrykt enn normalfordelingen
(Christophersen, 2006). Resultatene mine varierer fra -.97 til .58 det vil si at alle verdiene er
innenfor det som kan karakteriseres som normalt(-1 til 1). Kurtosisverdier over null indikerer
en fordeling med to spisser med korte tykke haler og kurtosis verdier under null indikerer en
for flat fordeling (Tabachnick & Fidell, 2001). Den negative verdien -.97 pa variabelen

"kontrollerende motivasjonsstil” indikerer at fordelingen er noe flattrykt.

Tabell 7. Overordnet motivasjonsstil og tre forklaringer angaende lerernes oppfatning

Overordnet M SD Range Skjevhet Kurtosis

Overordnet 27 2.87 -6 til 6 -.24 -.29

motivasjonsstil

Gjennomfarbart

-01 1.74 7.33 .20 -.33
Effektivt

.87 2.71 11.67 -27 -.14
Normativt

41 2.71 9.50 .18 23

Tabell 7 viser at skjevheten av de konstruerte variablene holder seg innenfor -1 til 1 og vitner
slik om kun sma skjevheter. Kurtosis holder seg ogsa innen for skjiktet -1 til 1.0g kan derfor
karakteriseres som normalt (Tabachnick & Fidell, 2001). Etter & ha vurdert fordelingenes
skjevheter, kurtosis og deres Alpha skarer (se diskusjon, punkt 5.3.5) vil jeg konkludere med
at alle befinner seg innenfor tilfredsstilende krav for & gjennomfgre de planlagte analyser ved

bruk av parametrisk statistikk.

En liten tilleggskommentar til tabell 7, er gjennomsnittsverdien som ble regnet ut i SPSS av
den overordnede motivasjonsstilen(se punkt 6.4) er .27, men blir .31 hvis man regner manuelt.
Dette skyldes desimalmengden av tallene som inngar i utregningen. Dette har sa liten praktisk

betydning, at jeg her falger SPSS : overordnet motivasjonsstil = .27.
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6.4 1 hvilken grad anser norske leerere videregaende
skole sin motivasjonsstil i klasserommet som
autonomistgttende?

Jeg vil i her besvare hovedspgrsmal 1 ved a vurdere lzerernes skare pa overordnet
motivasjonsstil (differansen mellom hvor autonomistgttende laererne betrakter seg a veere,
scenario 1 og hvor kontrollerende de ser seg selv, scenario 2). Denne variabelen gir et
overordnet bilde av motivasjonsstilen leererne mener karakteriserer deres undervisning. For a
fa en dypere forstaelse av om det skjuler seg forskijeller i utvalget, for eksempel mellom

kvinnelige og mannelige larere, vil jeg deretter splitte utvalget for a foreta nye analyser.

6.4.1 Overordnet motivasjonsstil

Slik denne forskningstradisjonen karakteriserer motivasjonsstil, er begrepet ’bipolart’ i den
forstand at leererne verken er kun autonomistettende eller kontrollerende i sin undervisning.
Man beveger seg pa et kontinuum, og overordnet motivasjonsstil gir uttrykk for hvor
tyngdepunktet ligger. Differansen pa autonomistgttende og kontrollerende atferd, tipper sa
vidt over i fordel for autonomistatte i dette materialet. Overordnet gjennomsnittsskare for
(autonomistattende stil, M = 4.90, SD = 1.63 og for kontrollerende stil M = 4.59, SD = 1.64)
for samlet utvalg (N = 51). Dette gir en differanse pa .27 (se diskusjon punkt 6.3). Det vil si
at tyngdepunktet veier litt til fordel for autonomistattende motivasjonsstil. Nar man tester
signifikante forskjeller mellom gjennomsnittet av autonomistgtte mot kontrollerende
(’independent t- test’), sa er forskjellene mellom disse gjennomsnittene likevel ikke

signifikante.

t(51) =.68 er ikke signifikant, p < .05. Selv om det er identifisert en differanse pa
gjennomsnittet mellom den autonomistatende motivasjonsstilen og den kontrollerende, er
ikke denne differansen stor nok til at det kan fastslas med 95% sikkerhet at den (differansen)

ikke kan tilskrives tilfeldigheter i utvalget.

De to motivasjonsstilene er negativt korrelert r (51) = -.51, p <.05. Dette betyr at leererne som
rapporterer at de er autonomistgttende i sin motivasjonsstil i liten grad samtidig sier at de er
kontrollerende i sin motivasjonsstil. Dette styrker den konstruerte variabelen overordnet
motivasjonsstils validitet, gjennom & bekrefte at den ser til & gi (’riktig”) mening for

respondenten.
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For & utdype mulige interessante funn ved den overordnede motivasjonsstilen har jeg i det
falgende valgt a se pa variabelen overordnet motivasjonsstil i forhold til forskjeller i kjgnn

alder og erfaring.

6.4.2 Forskjellen mellom kvinnelige og mannlige leerere

Nar jeg splitter utvalget mellom kvinner (n = 24) og menn (n =27) viser
gjennomsnittsverdiene, M =.50 med et SD =2.67 for kvinner og for menn M =.07 med et SD
=3.07. Dette viser at kvinner er gjennomsnittlig mer autonomistgttende enn menn. Nar en
tester for signifikante forskjeller mellom gjennomsnittet av kvinnelige mot mannlige leerere

(’independent t- test’), er forskjellene mellom disse gjennomsnittene likevel ikke signifikante.

t(51) = -.53, p<.05, det er dermed ingen signifikant forskjell mellom kvinner og menn i

hvordan de betrakter sin motivasjonsstil. Men den er veldig neert & vere signifikant.

6.4.3 Forskjellen mellom yngre og eldre leerere

Pa samme mate som for kvinnelige og mannlige lzerere har jeg undersgkt om det er forskjell i
overordnet motivasjonsstil blant yngre og eldre laerere. Skillet mellom yngre og eldre er satt
ved 42 ar, da dette sammenfaller med medianen i utvalget. Yngre lzrere utgjer en gruppe pa n
= 27 viser M = .25 med SD = 2.86 og eldre utgjer en gruppe pa n = 24 viser gjennomsnittet,
M = .30 med SD= 2.95. Nar jeg tester for signifikante forskjeller mellom gjennomsnittene for

yngre og eldre leerere pa variabelen overordnet motivasjonsstil er ikke forskjellen signifikant.

Signifikanstesten viste t(51) = -.07, p<.05, det vil si at alder heller ikke har en signifikant

forskjell pa hvordan leererne betrakter sin egen motivasjonsstil.

6.4.4 Forskjellen mellom kortere og lengre erfaring

I likhet med undersgkelsen av forskjeller av kjgnn og alder har jeg ogsa splittet erfaring. Som
nevnt tidligere (se punkt 6.2.3) har dette utvalget leerere gjennomsnittlig lav fartstid i skolen,
men med (naturlig) stor spredning. Jeg har derfor valgt a dele ved 10 ar selv om gruppenes
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frekvensfordeling blir ujevne, men jeg har gjort dette som et forsgk pa a fange opp mulige
forskjeller. Jeg har derfor delt mellom erfaring under 10ar (n = 40) og over over 10 ar (n =11)
viser gjennomsnittsverdiene, M=.35 med et SD =2.94 for leerere med under 10 ars erfaring og
for leerere med over 10 ars erfaring, M =.00 med et SD =2.72. Dette viser at lzerere med
mindre erfaring enn 10 ar er gjennomsnittelig mer autonomistgttende, enn laerere med over 10
ars erfaring. Nar en tester for signifikante forskjeller mellom gjennomsnittet av leerere under
10 ars erfaring mot laerere med over 10 ars erfaring (’independent t- test’), er forskjellene

mellom disse gjennomsnittene likevel ikke signifikante.

t(49) = .36,p<.05, det vil si at erfaring ikke utgjer en signifikant forskjell pa hvordan leererne

betrakter sin egen motivasjonsstil.

Selv om forskjellene i materialet ikke er signifikante, kan en likevel se svake tendenser til
forskjeller nar det gjelder overordnet motivasjonsstil. Nar en splitter gruppen leerere inn i
ulike grupper for a se nyanser i forhold til den overordnede motivasjonsstilen er det en svak
positiv tendens i retning av at leererne foretrekker den autonomistgttende motivasjonsstilen

over den kontrollerende.

Hvis en ser pa gjennomsnittet er det ingen signifikante forskjeller, men tallmaterialet viser i
gjennomsnitt at kvinner er mer autonomistgttende enn menn. Mellom de ulike gruppene
innenfor kjgnn, alder og erfaring er det ingen signifikante forskjeller, men kvinner er i
gjennomsnitt mer autonomistattende enn de mannlige laererne, de yngre leererne er i
gjennomsnitt en anelse mer autonomistgttende, og jo mer erfaring dess mer kontrollerende
viser denne gruppen lerere seg a veare. Imidlertid er ikke tallmateriale stort nok til at jeg med
sikkerhet kan hevde at disse funnen ikke skyldes tilfeldigheter i utvalget.

6.5 Hva kan veere mulige forklaringer pa laererens

motivasjonsstil?

For & vurdere om gjennomfgrbarhet, effektivitet og normativitet kan vaere oppfatninger som
forklarer laererens overordnede motivasjonsstil, bruker jeg multippel regresjonsanalyse for a
se hvor stor del forklart varians hver av disse variablene bidrar med i a forklare overordnet

motivasjonsstil, som avhengig variabel.
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Jeg vil i det falgende farst se pa korrelasjon mellom de ulike forklaringsvariablene,
gjennomfarbarhet, effektivitet og normativitet, og hvordan disse korrelerer med overordnet
motivasjonsstil. For a foreta korrelasjonsanalysene vil jeg benytte meg av Pearsons r. Videre
anvender jeg standard multippel regresjon, for & se pa det samlede forklaringsbidraget, og
deretter vil jeg supplere med en hierarkisk multippel regresjon, for a studere det unike

bidraget de ulike oppfattninger kan ha pa motivasjonsstilen.

6.5.1 Pearsons r korrelasjoner mellom forklaringsvariablene

Samvariasjonen mellom forklaringsvariablene er viktige a vurdere for en nermere forstaelse
av variablene og forholdet mellom dem, blant annet til & vurdere multikolinearitet.
Multikolinearitet oppstar nar variabler korrelerer veldig hgyt med hverandre og kan bidra til

gkte verdier blant annet pa korrelasjoner og i forklart varians (Tabachnick & Fidell, 2001).

Tabell 8 viser at det er relativt hgy positiv korrelasjon mellom de tre forklaringsvariablene.
Dette kan antyde at de er noe sammenfallende i sin forklaringsverdi og det utgjer igjen en viss
fare for multikolinearitet (Tabachnick & Fidell, 2001).

Tabell 8. Korrelasjon mellom forklaringsvariablene i blant leererne i norsk videregaende skole

Gjennomfgrbar Effektiv Normativ
Gjennomfarbar . .79 .76
Effektiv : . .66

Normativ

Tabell 8 viser at det er relativt hgy korrelasjon mellom alle variablene. Gjennomfgrbarhet og
effektivet, r = .79 korrelere hgyest. Gjennomfarbarhet og normativitet korrelerer ogsa relativt
hayt, r =.76 og det samme er tilfellet for effektivitet og normativitet som korrelerer med, r =
66. Det er fare for at de tre variablene forklarer mye av det samme ved fenomenet, laerernes

overordnede motivasjonsstil. Man vil av dette ogsa kunne forvente at de overlapper hverandre
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i forklart varians av overordnet motivasjonsstil. Det er en svakhet at variablene forklarer det
samme ved fenomenet (multikollinaritet) og ikke bidrar til & utfylle hverandre (Tabalnick &
Fidell, 2001).

6.5.2 Pearsons r korrelasjoner mellom forklaringsvariablene og

overordnet motivasjonsstil

Tabell 9 viser som forventet at de tre forklaringsvariablene korrelerer hgyt med den
overordnede motivasjonsstilvariabelen. Tabell 9 beskriver en relativt hgy positiv korrelasjon
mellom gjennomfarbarhet og overordnet motivasjonsstil r =.78. Effektivitet korrelerer ogsa
positivt hgyt med overordnede motivasjonsstil. Normativitet er noe lavere korrelert, men
korrelasjonskoeffisienten kan likevel betraktes som hgy. | falge Andy Field (2009) er alle
korrelasjoner + - .5 & betrakte som sterke. Jeg minner om at forklaringsvariablene
gjennomfarbarhet, effektivitet og normativitet ogsa bestar av differansen mellom leerernes
vurdering av det autonomistgttende scenarioet og det kontrollerende scenarioet for hver av
disse variablene (se punkt 6.4). Pa samme mate som overordnet motivasjonsstil regnes som et
"bi - polart’ begrep, regnes ogsa laereres oppfatninger uttrykt gjennom forklaringsvariablene

som starrelser pa et kontinuum hvor jeg er interessert i hovedtendensene laererne viser.

Tabell 9. Korrelasjon mellom overordnet motivasjonsstil og de aktuelle forklaringsvariablene for leerere i

videregaende skole

Overordnet motivasjonsstil

Gjennomfarbar .78
Effektiv .89
Normativ .64
p< .05
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En sammenlikning med den Belgiske gruppen (se tabell 10) i den internasjonale studien viste
at korrelasjonene for Belgia er langt lavere, men ogsa moderat sterke | forhold til Fields
(2009) forskning.

Tabell 10. korrelasjon mellom overordnet motivasjonsstil og de aktuelle forklaringsvariablene for leerere i Belgia

Overordnet

motivasjonsstil

Gjennomfarbar .53
Effektiv .52
Normativ 48

6.5.3 Multippel regresjon

For & fa en dypere forstaelse av det relative bidraget hver enkelt forklaringsvariabel kan ha pa
lerernes overordnede motivasjonsstil, vil jeg utfare to ulike multiple regresjonsanalyser. |
falge Clark — Carter (2010) er regresjonsanalyse en mate & beskrive og evaluere
sammenhenger mellom en avhengig og en til flere uavhengige variabler. Jeg vil farst utfare
en standard multippel analyse (Pallant, 2010), hvor alle forklaringsvariablene gar inn i
analysen pa en gang. Denne analysen gir grunnlag for & diskutere om gjennomfarbarhet,
effektivitet og normativitet samlet sett kan sies a forklare leerernes oppfatninger. 1 tilegg har
jeg valgt & utfare en hierarkisk regresjon, fordi den gir meg mulighet til & fa et klarere bilde av
hva hver enkelt variabel bidrar med av forklart varians i overordnet motivasjonsstil (den
avhengige variabelen). Dette er ogsa et nyttig analytisk grep, da faren for multikolinaeritet
foreligger i materialet (se punkt 6.7.1)

| tabell 11 vises forklart varians av hvor mye de uavhengige variablene, gjennomfarbarhet,

effektivitet og normativet bidrar med a forklare den overordnede stilen samlet sett.
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Tabell 11. Multippel regresjon (standardanalyse) med variabelen overordnet motivasjonsstil som avhengig
variabel

R?
Gjennomfgrbar

Effektiv

Normativ 81

Den overordnede modellen forklarer 81 % av variansen pa den avhengige variabelen. Denne
modellen er signifikant med F(3,47) = 66.26, p<.05, (R?= .81).

Dette indikerer at gjennomfarbarhet, effektivitet og normativitet kan forklare leerernes
overordnede motivasjonsstil med styrke pa 81 %. Jeg er interessert i a se pa hvor mye hver

enkelt forklaringsvariabel bidrar med.

6.5.4 Hierarkisk multippel regresjonsanalyse

For & fa en naermere forstaelse av hver enkelt variabels bidrag, og for  studere mulig
multikolinearitet i materialet, har jeg utdypet analysen ved a gjennomfare en hierarkisk
multippel regresjon og vurdere hva betaverdiene kan gi av mer utfyllende karakter.
Betaverdien er en regreresjonskoeffisient som viser hvor mye motivasjonsstilen endres nar for
eksempel effektivitet endres med en skalaenhet og gjennomfarbarhet og normativitet holdes
konstante (Christophersen, 2006).

Nar forklaringsvariablene er sa hgyt korrelerende har jeg valgt farst a foreta en separat
regresjonanalyse for hver av forklaringsvariablene. Resultatet av denne analysen vises i tabell
12.
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Tabell 12. Multippel regresjonsanalyse hvor alle tre forklaringsvariabler er satt inn hver for seg

Overordnet motivasjonsstil

Beta (B) R?
Gjennomfarbar .78 .61
Effektiv .89 .79
Normativ .64 41

Tabell 12 viser at de alle hver for seg bidrar til & forklare leerernes overordnede
motivasjonsstil. Effektivitet gir den hgyeste forklaringsstyrken etterfulgt av
gjennomfgrbarhet. Normativitet gir den svakeste forklaringsstyrken. Dette vekker interessen

videre for & se hvor mye de hver for seg bidrar med i en felles forklaringsmodell.

I den hierarkiske multippel regresjonsanalysen kan forskeren styre variablene ved at hun kan
velge, pa teoretisk grunnlag, i hvilken rekkefglge variablene skal ga inn i modellen (se tabell
13). Jeg har valgt ’effektivitet’ som forste variabel fordi denne viste den sterkeste
forklarinsstyrken i tabell 12. Den farste kolonnen viser betaverdiene, hvor mye de ulike
variablene bidrar med hver for seg. Den andre kolonnen viser hvor mye ’effektivitet’,
’gjennomferbarhet’ og 'normativitet’ bidrar med akkumulert. Tallet i den forste raden (.79) i
den andre kolonnen viser hvor mye effektivitet’ bidrar med alene. Tallet 1 den neste raden
(.81) viser hvor mye effektivitet og gjennomfarbarhet sammen bidrar til & forklare, og tallet i
den siste raden (.81) viser hvor mye alle tre variablene samlet sett kan bidra til & forklare den

overordnede motivasjonsstilen.

Tabell 13. Hierarkisk multippel regresjon med overordnet motivasjonsstil som avhengig variabel

Beta(p) R?
Effektiv 72 .79
Gjennomfarbar 21 81
Normativ .00 81

p<.05
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Tabell 13 viser at gjennomfarbarhet og effektivitet overlapper hverandre i forklart varians.
Det er tydelig (i R? kolonnen) at gjennomfgrbarhet, hvis den star alene, forklarer mye av
variansen. Men mye av den forklaringsstyrken avtar nar det kontrolleres for effektivitet. Hvis
en ser pa betaverdiene (B) i tabell 13 forklarer effektivitet mye av det gjennomfarbarheten i
utgangspunktet gjorde, men fordi effektiviteten ogsa har den desidert stgrste
forklaringsstyrken alene, far den p = .72, og er i falge t- testen den eneste av
forklaringsvariablene som har et signifikant bidrag. Vi ser ogsa at normativitet ikke bidrar
unikt til den samlede forklaringsstyrken. Denne situasjonen kan skyldes den hgye graden av

korrelasjon mellom disse variablene, slik vi sa det i tabell 8.

6.5.5 Kan effektivitet predikerer den overordnede
motivasjonsstilen?

Effektivitet gir den sterkeste prediksjonen for leerernes prefererte motivasjonsstil. Vi ser av
den hierarkiske multippel regresjonsanalysen at effektivitet gir en forklaringskraft pa R? =
.79. Det vi si at den forklarer 79 prosent av leerernes overordnede motivasjonsstil. Dette betyr
at det ligger 21 prosent utenfor denne forklaringen. Sammenhengen mellom effektivitet og
overordnet motivasjonsstil er signifikant (B =.72, p<.05). Dette betyr at differansen av
oppfatning av effektivitet (se punkt 5.3.5) gir en god indikasjon pa om laererne benytter en
autonomistgttende motivasjonsstil eller en kontrollerende motivasjonsstil. Siden
sammenhengen er positiv, betyr dette at leererne oppfatter den autonomistettende

motivasjonsstilen som mer effektiv for laering enn den kontrollerende.

6.5.6 Kan gjennomfgrbarhet predikere den overordnede
motivasjonsstilen?

| tabell 12 kan en lese av at den totale forklaringsstyrken gker med 2 prosentpoeng nar man
legger til gjennomfarbarhet(R? = .81). Dette betyr at effektivitet og gjennomfarbarhet til
sammen gir en forklaringsstyrke pa 81 prosent til leerernes overordnede motivasjonsstil
Gjennomfarbarhetens pavirkningsgrad pa den overordnede motivasjonsstilen er 21% ( B
=.21), men denne faktoren (mellom gjennomfarbarhet og overordnet motivasjonsstiler) er
likevel ikke signifikant (p<.05). Dette betyr at gjennomfarbarhet ikke gir et unikt signifikant
forklaringsbidrag, nar den overlappede effekten av variabelen effektivitet tas bort. Differansen

av oppfatningen av gjennomfgrbarhet gir en indikasjon pa om lareren ’foretrekker’ den
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autonomistgttende motivasjonsstilen fremfor den kontrollerende, men man kan ikke utelukke
at denne sammenlikningen er tilfeldig. Ut fra dette kan man konkludere med at

gjennomfarbarhet neppe er avgjarende for forklaringen av den overordnede motivasjonsstilen.

6.5.7 Kan normativitet predikere den overordnede

motivasjonsstilen?

Tabell 12 viser at normativitet ikke bidrar til den totale forklaringsstyrken, men Betaverdien
for normativitet er ,3 =.00 (se tabell) og ikke signifikant (p<.05). Den gir derfor ikke noe
unikt bidrag til forklaringen av den overordnede motivasjonsstilen. Differansen av
oppfatningen av effektivitet gir ingen indikasjon pa om laererne’foretrekker’ en

autonomistattende motivasjonsstil over en kontrollerende stil.

6.6 Oppsummering

Samlet sett besto utvalget av N = 51 leerere etter klargjgringen av data. Det er noen flere menn
enn kvinner og en hgyere andel under 42 ar og lererne er godt utdannet med relativt kort

fartstid i skolen.

Frekvensfordelingenes skjevheter og kurtosis viser kun sma skjevheter og befinner seg godt
innenfor grensene for tilfredstillende krav til datagrunnlaget for & kunne gjennomfgre de

planlagte analysene ved bruk av parametrisk statistikk.

Hva er da svaret pa det farste presiserte forskningsspgrsmalet for denne oppgaven: Hvilken
motivasjonsstil dominerer en gruppe norske lerere i videregaende skole ut fra Reeves

begreper om autonomistatte versus kontroll”?

Det viser seg at leererne i utvalget er svakt autonomistgttende (M=.27). Imidlertid er skarene
av en slik sammensetning at resultatet i seg selv ikke er signifikant med mitt utvalg pa 51
respondenter. Undersgkelsen gir imidlertid en indikasjon pa at leererne samlet sett ligger rundt

midten pa kontinuumet mellom autonomistgtte og kontroll.
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Videre til det andre presiserte forskningsspgrsmalet: Hvilke oppfatninger ser ut til & ligge til

grunn for deres motivasjonsstil”?

Samlet sett korrelerer gjennomfarbarhet, effektivitet og normativitet hgyt med hverandre og

med leerernes overordnede motivasjonsstil sett gjennom Pearsons r. (Tabell 8 og Tabell 9)

Den totale forklaringsvariansen (R? = .81) var hgy, noe som kunne indikere et sterkt innslag
av flere av forklaringsvariablene. Men gjennom hierarkisk multippel regresjon ble det klart at
det er effektivitet som utgjer det sterkeste og eneste signifikante enkeltbidraget med

forklaringsstyrken (B =.72).

Selv om det ved denne rerferanseskolen, ut fra utvalget, ikke kan fastslas om det er noen
tendens i forhold til hvilken motivasjonsstil som benyttes, har jeg gjort sveert interessante funn
i forhold til hva det er som indikerer den enkelte lzerers overordnede motivasjonsstil. Det
apenbart mest interessante er at en oppfatning av effektivitet gir en svaert god indikasjon pa
om en larer har en autonomistattende eller en kontrollerende motivasjonsstil. Her er
sammenhengen, selv med dette relativt begrensede utvalget, signifikant, pa den maten at de

som opplever hgyere effektivitet benytter autonom motivasjonsstil.

Som alternativ til denne analysetilnzermingen kunne jeg ha trukket flere variabler inn i
regresjonsanalysen, som for eksempel kjgnn, alder og erfaring. Dette ville gitt en hgyere
forklaringsgrad, men siden utvalget er sa begrenset, ville det samtidig fert til sterre usikkerhet

til regresjonen.
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7/ Diskusjon

| dette kapitlet vil jeg ta for meg resultatene fra undersgkelsen og diskutere funn og tendenser
i materialet. Farst vil jeg se pa hva det innebzrer at lzererne befinner seg rundt midten av
kontinuumet. Deretter vil jeg drafte hvilken betydning leerernes oppfatninger kan ha for den
motivasjonsstil de velger, og sa hvordan dette er & forsta i lys av tidligere forskning. Videre
vil jeg sammenlikne mine resultater med en tilsvarende undersgkelse utfart i grunnskolen, for
sa & kommentere de norske resultatene i forhold til de andre landene som er med i den
internasjonale studien. Disse resultatene er ikke innlemmet i teori, da de forst de siste dager er
blitt tilgjengelige. Videre vil jeg kommentere konsekvenser for pedagogisk praksis og videre

forskning. Til slutt vil jeg gjgre noen avsluttende refleksjoner.

7.1 Leerernes tanker om egen motivasjon: vurdering

av autonomistgtte

Som vi har sett er svaret pa spgrsmalet om lzrernes overordnede motivasjonsstil i seg selv
ikke et signifikant funn(se punkt 6.4.1). Dette betyr ikke at lzererne verken tenderer mot
autonomistatte eller kontroll. ”...a none-significant result should never be interpreted
(despite the fact that it often is) as 'no difference between means’ or 'no relationship between
variables’” (Field, 2009). Sett i lys av Reeves (2009) empiriske konklusjon om at laerere er
overveiende kontrollerende i sin motivasjonsstil, kan utfallet av min undersgkelse ses pa som
positivt ved at Reeves pastand ikke bekreftes. Siden det svake utslaget er i retning
autonomistgtte, vil man for praktiske formal kunne utelukke at leererne i undersgkelsen i noen
betydelig grad er kontrollerende i sin motivasjonsstil. Ut fra teoretiske forventninger betrakter
jeg det faktum at leererne plasserer seg med noe hgyere skare pa autonomistgtte enn kontroll,
som positivt i praktisk pedagogisk gyemed. | Reeve et. al.s (2011) tolkning av de norske
dataene i den internasjonale studien, karakteriseres ogsa de norske larerne som
autonomistgttende i sin overordnede motivasjonsstil. Den norske gruppen i denne studien
bestar i tillegg til leererne i videregaende skole av en gruppe lrere fra grunnskolen.

Grunnskolelerernes gjennomsnitt var marginalt hgyere mot autonomistatte.
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Dette resultatet ma tolkes i lys av Reeves (2010) bipolare forstaelse av autonomistgtte og
kontroll, som bevegelse pa et kontinuum (se punkt 5.3.4). | praksis betyr dette at leererne
varierer mellom & vaere autonomistgttende og kontrollerende i ulike situasjoner, men slik jeg
har valgt & tolke funnet tipper tyngdepunktet sa vidt over pa autonomisiden av kontinuumet
(Reeve, 2009). Sett fra et SDT- perspektiv, er dette oppmuntrende, seerlig siden norske learere,
ut fra pensumplaner for lektorprogram og PPU, har lite formell kompetanse og kunnskaper
innen motivasjonsfeltet. Denne positive tendensen kan og bar fremmes fordi et

autonomistgttende miljg, viser seg a vere fordelaktig pa en rekke omrader (Reeve, 2006).

Malet med en autonomistgttende motivasjonsstil er & se elevenes indre ressurser og det
iboende vekstpotensialet som ligger i dem (Reve & Halusic, 2009). For a realisere elevenes
ressurser ma laereren forsta de tre grunnleggende behov som er avgjgrende for elevenes
utvikling, nemlig autonomi, kompetanse og tilhgrighet. Leereren ma sa ha vilje og evne til a
legge til rette for vekst gjennom 4 statte elevenes behov for autonomi, kompetanse og
tilhgrighet i undervisningen (Reeve, 2009). Lererne i undersgkelsen kan styrke sin
autonomistgtte gjennom en bevisstgjering av hvorvidt det de sier og gjer i klasserommet
fremmer eller hemmer elevenes naturlige tendens mot internalisering og indre motivasjon
(Reeve, 2006).

Leerernes plassering neer midten av kontinuumet, inneberer at bade autonomistettende og
kontrollerende stil praktiseres i stor grad. Sistnevnte i sin mest ekstreme form kjennetegnes, i
fglge SDT, som en stil hvor laereren tar kontroll over elevenes tanker, falelser og handlinger,
og styrer dem i en retning leereren ut fra sin virkelighetsforstaelse synes er riktig (Reeve,
2009). Satt pa spissen er elevene lererens marionetter, uten egen vilje og styring. Hgy grad
av kontroll gjer elevene usikre, og lite selvstendige slik at de mistrives pa skolen og finner
argumenter for a slutte skolegangen (Hadre & Reeve, 2003). Dersom mine funn ved
referansskolen er representative for hele populasjonen av lzrere i videregdende ma man regne

med at kontrollerende motivasjonsstil pavirker lzeringen i negativ retning.

I resultatene i min undersgkelse var det ingen signifikant forskjell pa graden av
autonomistatte mellom mannlige og kvinnelige lzerere. Men tallene viste likevel at kvinnene
var noe mer autonomistattende enn sine mannlige kollegaer. Sammenliknet med en

tilsvarende undersgkelse fra grunnskolen, utfgrt av Bodil Stokke Olaussen med 73
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grunnskolelarere, var ogsa disse i likhet med leererne i videregaende svakt autonomistattende.
Men kvinnene viser seg i dette skoleslaget a vaere langt mer kontrollerende enn sine mannlige
kollegaer, samt ogsa mer kontrollerende enn mannlige og kvinnelige lerere i videregaende.
De kvinnelige lzererne i grunnskolen er altsa de mest kontrollerende, mens kvinnene i
videregdende var noe mer autonomistgttende enn de mannlige lzererne. Disse funnene ma sies
a vaere noe overraskende, men ikke enkle & kommentere eller forklare. Kan det vare at lerere
mener at yngre elever ma styres for a leere, og at derfor utviser en hgyere grad av kontroll med
elevene? Men hvorfor finnes det da ikke slike forskjeller blant mannlige leerere? Det finnes
heller ikke stort materiale som omhandler kjgnnsforskjeller i forhold til motivasjonsstil i
SDT- litteraturen. Resultatene viser ellers at forskjellen mellom yngre og eldre leerere eller
forskjeller mellom kortere og lengre erfaring i skolen ikke er signifikante. Hvorfor da
kvinnene skiller seg ut i to ulike retninger i de to ulike skoleslagene, kan saledes veere et

interessant tema for en undersgkelse i seg selv.

Resultatene fra den internasjonale undersgkelsen, hvor det samlede norske tallmaterialet
inngar (51 lzrere i videregaende og 73 leerere fra grunnskolen), omfatter 7 land og til sammen
9 kulturelle grupperinger. Her viser det seg at det er kun i Singapore leererne samlet sett har en
overordnet kontrollerende motivasjonsstil. Mine (og Olaussens) resultater plasserer Norge
ganske midt pa skalaen med lignende resultater som Belgia, Jordan og Korea. Larerne som
skiller seg mest ut er Montessorileererne i USA, som har en meget hgy grad av
autonomistgtte. Dette ma sies a vaere forventet, siden Montessoripedagogikken er kjent for &
fokusere pa barnas egenverdi, frihet og pa gjensidig respekt mellom lzrer og elev. Deretter

folger de ’tradisjonelle leererne’ i USA og sa de to kulturelle gruppene fra Israel.

Bade USA og Israel er land hvor SDT er godt kjent, og man kan tenke seg at en stgrre andel
lerere kjenner til den autonomistattende motivasjonsstilens fordeler. Fra Belgia kommer en
av SDTs framstaende forskere, Maarten Vansteenkiste, og landet var ogsa vertskap for den
fjerde internasjonale SDT — konferansen i mai 2010. Man kunne sann sett forvente at Belgia
utmerket seg noe mer i undersgkelsen, men det er knapt tilfelle. Belgia skarer bare noe hgyere

enn Norge pa graden av autonomistette.

Skaren pa graden av autonomistgtte for Norges del, er ikke noe man fra et SDT perspektiv
kan si seg forngyd med. Resultatene er ikke nedslaende, men forbedringspotensialet er
betydelig og det burde jobbes med bevisstgjering og kompetanseheving pa
motivasjonsomradet. Der er viktig & bevisstgjare leerere i forhold til motivasjon generelt, og
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fra et SDT synspunkt pa en autonomistgttende motivasjonsstil spesielt. For & kunne spre
kunnskap og fremme autonomistgtte, trenger man a forsta arsakene som pavirker eller

betinger lerernes motivasjonsstil (Reeve, 2009).

7.2 Leereroppfatninger og motivasjonsstil

Vi vet at krav bade fra skolemyndigheter og skoleledelse (press ovenfra) og fra elever og
foreldre (press nedenfra), bidrar til & pavirke leererens mate & motivere og engasjere elever pa
(Reeve, 2009). Dette er ogsa tilfellet for krav og press hos laereren selv(press innenfra). Denne
studien utforsker narmere hva ’press innenfra’ bestar i gjennom a se pa hvilke oppfatninger

lererne har til en autonomistgttende versus en kontrollerende stil.

Gjennomfgrbarhet - effektivitet - normativitet

Leererne oppfatter den autonomistgttende motivasjonsstilen som effektiv for leering, det vil si
oppfatningen av stilens effektivitet ser ut til & ligge til grunn for graden av autonomistatte.
Primeert var det autonomistattende scenarioet ansett mer effektivt enn det kontrollerende.
Leerernes vurdering av det autonomistettende scenarioets gjennomfarbarhet eller enkelhet
forklarte mindre grad motivasjonsstilen. Lererne var ikke av den oppfatning at bruken av

autonomistgttene motivasjonsstil var utstrakt i deres skolemiljg.

Den sterke korrelasjonen mellom oppfatning av effektivitet og praktisering av autonomistatte,
er et interessant funn. Denne korrelasjonen viser at de laererne som opplever at de har en
effektiv undervisning i stor grad er autonomistgttende. Korrelasjonen gar ogsa andre veien
ved at lav effektivitet predikerer kontrollerende motivasjonsstil. En praktisk implikasjon av
dette er at om man gnsker & ha en effektiv undervisning, kan man utgve autonomistgtte.
Dersom mitt utvalg skulle vise seg a veere representativt for hele populasjonen av laerere i
videregaende skole, ligger det i et sant funn en betydelig sprengkraft. Hvis autonomistgtte er
effektivt for laering, tegner det seg et stort forbedringspotensiale siden undersgkelsen ellers gir
grunn til & tro at leererne i sum, kun i liten grad er autonomistgttende. En satsing pa
autonomistgtte kan ut fra dette ventes a ha en, muligens stor, positiv effekt i skolen. Dette
funnet og refleksjonen rundt det samsvarer ogsa med tidligere forskning (Reeve, 2009).
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Av spgrsmalene som ligger bak den overordnede oppfatningen av effektivitet, framgar det at
lererne liker og tenker positivt om den autonomistattende motivasjonsstilen. Det & anerkjenne
denne stilen er i falge Reeve (2009) et viktig grunnlag for a bli mer autonomistettende.
Leerernes svar viser ogsa at de tror elevene ville vinne leringsmessig om autonomistatte ble
praktisert i klasserommet. SDT hevder at dette er oppfatninger man ma fokusere pa for a
utvikle en mer autonomistgttende stil, ellers vil disse oppfatningene vere ’bremseklosser’

for elevenes akademiske og personlige utvikling (Reeve, 2006). Dette danner i falge Reeve
(2006:2009) et grunnlag for a gke graden av autonomistgtte i undervisningen. Sammen med
god struktur danner autonomistgtte et godt grunnlag for & utvikle et godt klasseromsmiljg i
folge Reeves (2006) dialektiske modell.

Det kan knyttes noen kommentarer til hvorvidt leererne ser autonomistegtte som enkel a
gjennomfare, selv om oppfatningen av dette ikke gir et unikt signifikant bidrag til forklaring
pa den overordnede motivasjonsstilen. Skarene innebzrer likevel en tendens som antyder at
lererne ikke er pessimistiske med tanke pa gjennomfarbarheten av autonomistgtte. Dette

bidraget kunne godt tenkes a bli signifikant med et starre utvalg.

Skulle leererne anse autonimistgtte som lite gjennomferbart kan konsekvensen veare frykt
blant leererne for at ett undervisningsmal ma ofres for & oppna et annet. Det kunne vare en
utfordring i forhold til det & bli mer autonomistgttende og det ville veere av verdi med en

undersgkelse som kunne fastsla holdningen til dette med sikkerhet.

Oppfatningen av normativitet bidrar ikke til a forklare den overordnede motivasjonsstilen.
Skarene viser imidlertid at lzererne i sveert liten grad oppfatter autonomistgtte som normativt
for sitt miljg. Dette er nedslaende fordi det berarer et helt sentralt, for ikke & si dét sentrale,
punkt i SDT (Deci, 1995). Teorien vektlegger nemlig stette i miljget som den viktigste faktor
for menneskelig utvikling, herunder ogsa en lzrers utvikling mot autonomistgttende
undervisning (Deci & Ryan, 2000). Denne forstaelsen ligger ogsa bak Reeves (2009) pastand
om at leerere generelt sett er kontrollerende, fordi deres omgivelser har et kontrollerende
perspektiv. De normative fgringene kan sies a reflektere en kulturs mal, verdier, standarder og
sosiale strukturer (Reeve, 2011). Dette vil legge faringer pa lererens virksomhet og
tilnermingsmate. Reeve hevder at holdningene til effektivitet og gjennomfgrbarhet er relativt
lette & pavirke i postiv retning, mens det er vanskelig & oppna endringer i oppfatningen av

normativitet (Reeve 2010).
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For at den autonomistgttende motivasjonsstilen skal kunne sla rot og blomstre i norsk skole,
vil det vaere av avgjgrende betydning at skoleledelsen er opptatt av & fremme autonomistgtte
generelt i skolen. Hvis man ser dette i et stgrre perspektiv, vil det ogsa vere viktig at de som
setter skolepolitisk dagsorden ogsa er klar over det presset som er pa lererne. | falge Deci
(2009) vil en utdanningsreform veere suksessfull nar administrasjon, leerere og elever
internaliserer verdien av a forbedre undervisning og lzering pa grunnlag av de prosedyrer,
strukturer, innhold og gnsket atferd som ligger implisitt i reformen. Dette vil kreve at det
gjennom lzereplanen gis rom og ressurser til at skolepersonale og elever skal kunne oppleve &
fa dekket sine behov for autonomi, kompetanse og tilhgrighet (Deci, 2009).

7.3 Pedagogiske konsekvenser

Pa bakgrunn av foregaende kapitler er det apenbart at leereren har en sentral rolle i elevenes
autonome utvikling. Det er et faktum at laerere er gjenstand for press fra flere hold (Reeve,
2009), og det er viktig at lerere identifiserer hvor presset kommer fra og pa hvilken mate det
pavirker det han eller hun sier og gjar i klasserommet. Siden SDT- forskningen er lite kjent i
Norge, er fglgelig bevisstheten om fordelene ved autonomistatte liten. Reeve (2009) hevder at
hvis laerere bevisstgjgres pa hvordan deres motivasjonsstil pavirker elevene gjennom gkt
kunnskap om fordelene ved autonomistette, vil leererne gnske a bli mer autonomistgttende.
Resultatet av bedre autonomistgtte vil vaere en mer velfungerende utdanning for elever i form
av gkt motivasjon, engasjement, utvikling, leering, prestasjon og trivsel. Flere studier basert pa
SDT har konkludert med at alle kan lzre a bli mer autonomistgttende (Reeve & Halusic,
2009).

Resultatene mine viste som tidligere nevnt, at leererne i undersgkelsen er svakt
autonomistgttende. Dette er en positiv tendens som i falge SDT-teorien kan forsterkes ved
bevisstgjering pa det presset man daglig utsettes for, slik at man kan utvikle seg i en mer
autonomistgttende retning (Reeve, 2009). I tillegg til fordelene for elevene, vil ogsa laereren
tjene pa a velge en autonomistgttende motivasjonsstil. | falge Reeve (2010) vil lzerere kunne
fa en sterkere opplevelse av personlig prestasjon fra sin undervisning. De vil fale seg mindre

utslitt etter endt skoledag og de vil fa mer tilfredsstillelse fra de gode relasjonene med sine
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elever (Reeve, 2010). Elevenes gkte engasjement og laererens tilfredsstillelse ved dette vil i

gjensidig vekselvirkning utvikle leeringsmiljget i positiv retning (Reeve, 2006).

Som vi har sett vil en slik positiv utvikling ha sitt utgangspunkt i leererens innstilling til
elevene. Utdanningssystemet setter lzereren i en maktposisjon (Reeve,2009), som han eller
hun ikke kan gi avkall pa uten at klasserommet blir et retningslgst kaos. Learerens ansvar er a
bruke denne autoriteten til & bygge sunne og motiverende relasjoner til elevene. Her er vi ved
kjernepunktet i min problemstilling, nemlig hvordan laererne kan utvikle disse gode
relasjonene. Ifglge SDT ma leereren stotte elevenes autonomi, kompetanse og tilharighet slik

det tidligere er nevnt og grundigere beskrevet.

En neerliggende misforstaelse kunne vaere at SDTs tilnerming vil fare til svak struktur og
tilnermet kaos i klasserommet (Jang, Reeve & Deci, 2010). Teorien legger som vi har sett,
vekt pad at autonomistatte forutsetter en sterk grad av struktur, som grunnlag for en oversiktlig
leeringssituasjon. Lereren skal altsa ikke gi avkall pa sin autoritet, men vokte seg for a innta
en rolle der denne autoriteten misbrukes slik at elevene demotiveres gjennom fremmedgjaring
og overstyring. | falge SDT vil autonomistgtte styrke elevenes autonomi og kompetanse og

sammen med struktur rette fokus mot det faglige (Jang, Reeve & Deci, 2010).

Autonomistgtten kan anvendes pa alle elever uansett hva slags kapasitet eller kompetanse de
ma besitte (Reeve & Hallusic, 2009). Dette fglger av SDTs menneskesyn og grunntanke som

inneberer at alle mennesker kan utvikle seg akademisk ut fra sine forutsetninger.

Det er ogsa papekt at leereren selv ma vaere autonom for & kunne veere autonomistgttende
overfor sine elever (Reeve, 2009). Denne forutsetningen innebarer flere utfordringer, som jeg

vil forsgke a reflektere over i det fglgende.

Ifalge Reeve (2009) kan alle lzrere bli mer autonomistgttende. Pa det personlige plan kan det
rimeligvis oppleves utfordrende dersom man i utgangspunktet er overveiende kontrollerende.
Det er lett a tenke seg at en autonomistgttende stil oppleves a sta i motsetning til vesentlige

personlighetstrekk, forventninger fra omgivelsene og vane. Men prinsippene i SDT er relativt

enkle a forsta og kan omsettes til praksis med stette fra omgivelsene.

Siden SDT innebzrer et menneskesyn som ma karakteriseres som optimistisk med tanke pa
lering og personlig utvikling (Deci & Ryan, 2002), kan man vanskelig se for seg at

kontrollerende leerere kan bli mer autonomistgttende bare rent profesjonelt, altsa i den tiden
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vedkommende er pa jobb. Endringen i perspektiv ma ngdvendigvis internaliseres og kan fa
falger for leererens relasjoner ogsa pa det private plan. Her er vi ved en av de viktige
forutsetningene i SDT, nemlig at ogsa leereren ma vere autonom ved at veerematen overfor
elevene er internalisert ut fra overbevisning om de positive effektene (se punkt 3.2). Leererens
selvbestemmelse forutsetter ogsa et handlingsrom fra myndigheter og skoleledelse som

tilfredsstiller hans eller hennes behov for autonomi, kompetanse og tilhgrighet.

Lereren vil matte reflektere over om undervisningen er interessant for elevene, og tilby
forklaringer som gir elevene legitime grunner for & engasjere seqg i stoffet (Reeve, 2006). Min
studie viser at laererne syntes at den autonomistgttende motivasjonsstilen var effektiv for
lzering, men fant den ikke sarlig gjennomfarbar og i alle fall ikke normativ i leererkollegiet.
Som tidligere nevnt ma ogsa leererne drives av autonom motivasjon, og her er det viktig at
skoleledelsen er seg bevisst presset de gver pa leererne. Ledelsen ma tilrettelegge for, og satse
pa tiltak som bidrar til & dekke leerernes behov for autonomi, kompetanse og tilhgrighet
(Niemic & Ryan, 2009).

Kan sa autonomistatte i klasserommet bidra til a redusere frafallet i videregaende skole, slik
jeg i oppgavens tittel stiller spgrsmal om? Ut fra denne studiens funn og annen forskning er
det grunn til & tro at dette kan veere tilfellet. Forskere innen SDT kan med styrke hevde at en
autonomistattende laererstil vil ha positive effekter pa laering og maloppnaelse i skolen (Reeve
& Halusic, 2009). Hvis utfallet av min undersgkelse skulle veere representativt for hele
populasjonen av lerere i den videregaende skolen, er det rimelig & trekke den slutning at gkt
autonomistatte kan fa betydning for gjennomfaringsprosenten i den videregaende skolen.
Dette pa bakgrunn av at undersgkelsen indikerer at graden av autonomistette samlet sett ikke

er hgy i utgangspunktet, og at stilen oppleves effektiv av de som praktiserer den.

Som nevnt i kapitel 2, er intensjoner om fokus pa motivasjon til stede bade i
Stortingsmeldinger, Laringsplakaten og PPU samt lektorprogrammets emnesider. Det viser
seg imidlertid at oppfglgingen i pensumlistene er tynn slik at lzerernes kompetanse pa omradet
ma regnes med a vare mangelfull. Ngkkelpersonene i skoleverket mangler altsa verktgyet for
a arbeide bevisst og malrettet med elevenes motivasjon. Far de dette verktgyet er utsiktene til
en ny giv mot frafallet lovende. Det kan imidlertid nevnes flere forhold som kan motvirke at

forbedringspotensialet realiseres, noe jeg vil komme tilbake til i avsluttende refleksjoner.
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7.4 Kritisk blikk pa egen forskning

Utvalgstarrelsen pa 51 leerere kan en stille seg kritisk til. Det er et lite utvalg i kvantitativ
sammenheng, noe som gjer generalisering umulig. Samtidig er det viktig & understreke at
utvalgets sammensetning har en god spredning av kjenn, alder og erfaring. Sammenligningen

med statistikk fra nasjonal - og fylkesniva viser at mitt utvalg er rimelig representativt.

SDT og gkt forstaelse av og fokus pa motivasjon alene, kan ikke lgse frafallsproblemet, som
er et komplekst problem. Men SDT kan likevel ha en betydning og en fruktbar tilneerming til
utfordringene. Det er viktig a ha klart for seg at SDT i utgangspunktet gir en generell
tilneerming til positiv utvikling av leeringsmiljget, og at mange elever i med risiko for a falle
fra trenger tiltak utover det en kulturendring kan bidra med. Men en utvikling i retning av mer

autonomistatte kan forhapentligvis redusere behovet for spesialundervisning.

Undersgkelsen i seg selv har visse svakheter jeg er oppmerksom pa. For det farste er den
selvrapporterende formen utsatt for informantenes helt menneskelige gnske om & komme godt
ut av det hele. Selv om undersgkelsen er anonym og helt uten betydning for den enkelte
informant, ma man regne med at enkelte vil vere tilbgyelige til & farge sin poenggivning i
retning av det vedkommende antar sees pa som positivt. Dette kan ogsa gjere seg gjeldende i
forhold der informanter har idealer som samsvarer darlig med deres praksis, altsa at svarene
farges av det informanten selv ser som positivt, uten at det ngdvendigvis stemmer med
faktiske forhold.

| spgrsmalet som gjelder hvordan informantene oppfatter kolleger og skolen (normativitet)
kan nok lignende mekanismer virke i motsatt retning. 1 den grad informanter identifiserer seg
med et autonomistattende ideal, kan det tenkes at de vil rapportere i overkant negativt pa
normativitet. Det kan synes som enkeltmennesker har en tendens til & oppfatte seg selv som
mer dynamiske enn systemer de er en del av, en oppfatning som kan ha en viss betydning for

svaret i denne type undersgkelser.

En annen svakhet i studien er at forklaringsvariablene ’gjennomferbarhet’ og ’effektivitet’
langt pa vei ser ut til & forklare mye av det samme ved fenomenet. De korrelerer ogsa hayt

med hverandre, dette kan komme av svakheter i oversettelsen av spgrreskjemaet.
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7.5Videre forskning

Det ville veert interessant a forske videre pa frafall i videregaende skole, med et sterre utvalg
fra flere videregaende skoler. Dette kunne gitt mer entydige resultater, flere nyanser mellom

grupper og grunnlag for generalisering.

Det ville veert svaert spennende a drive innovasjonsarbeid basert pa SDT i en videregaende
skole med hgyt frafall. Ettersom det har vist seg a veere hgyest fravar i de yrkesrettede
studieprogrammene ville den type skole egne seg for forsgk for & se om positive resultater
kunne oppnas. Gjennom a bevisstgjare leererne om fordelene ved a gi autonomistatte i
undervisningen. I sa fall kunne det veere aktuelt & ta i bruk SDT training interventional
programs (Reeve, 2010) som har til hensikt & hjelpe leerere a bli mer autonomistettende, og
etter gke elevenes motivasjon for a trives og derfor ikke formulere grunner til & slutte. |
tilknytning til dette ville det veere naturlig & intervjue elevene i forkant, for a se effekten av

programmet.

7.6 Avsluttende refleksjoner

Alle mennesker er naturlig interessert i verden, sa hvorfor ikke gi nering til den trangen

gjennom 4 stgtte hverandre? (Deci, 1995)

Motivasjon ma forstas som et komplekst fenomen. Det hgrer med til de sider ved mennesket
som ikke kan utforskes uten noe kjennskap til menneskets indre liv. Det er krevende bade &
forsta og & formidle en forstaelse av motivasjon. Men hva som motiverer elever, og hvorfor
bar veere interessant i lys av at motivasjon fremholdes som en av undervisningens
grunnleggende virksomheter for a skape engasjement for leeringsaktivitetene, og slik oppna
trivsel og laerelyst blant elevene(Stort.meldnr.30). Har vi solid kjennskap til motivasjon, kan

handlingene vare vare bli mer overveiende og systematiske”(Lillemyr, 2007)

Det er en slaende forskjell mellom SDTs tilnerming til skolen og de ofte instrumentelle og
samfunnsgkonomiske trekk man finner i norske skolemyndigheters publikasjoner. SDT er en

av de ledende teorier innen motivasjonfeltet, og dens fokus pa eleven og mennesket star i
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kontrast til kvantitative tiltak som timetall, malstyring og evalueringer. Som det tidligere er
vist, kan det synes a veere en gryende forstaelse for motivasjonskompetanse fra
skolemyndighetene. Et uttrykk for dette er stortingsmelding 22 (2011), Motivasjon — Mestring
— Muligheter som ble publisert tidlig i mai. Her foreslas tiltak for & gke elevmotivasjonen pa
ungdomstrinnet. Meldingen viser til flere forhold som ogsa SDT vektlegger. Uten at det her er
mulig & ga i detalj, kan nevnes relevans for elevenes virkelighet, og gode relasjoner som
viktige faktorer for motivasjon. | forbindelse med meldinger er Kunnskapsminister Kristin
Halvorsen gjengitt pa folgende uttalelse: N4 er det nok tester og obligatoriske prover. Na

gjelder det & f4 opp motivasjonen til ungdomsskoleelevene.” (utdanningsforbundet.no, 4. mai)

Her bergrer Kunnskapsministeren et spenningsfelt, nemlig spgrsmalet om evaluering som
nasjonale prgve og PIZA har noen verdi utover a kartlegge niva i skolen. Fokuset pa disse
pravene er til tider massivt, noe endatil lokal boligprisutvikling kan reflektere. (Dagsrevyen,
7.april 2011). Forskning viser at vurderinger i form av nasjonale kartleggingspraver og

eksamener virker styrende pa laerernes og elevenes laringsarbeid (Engelsen, 2009).

Troen pa at malstyring og hyppige kontroller er veien til de beste resultater har gjennom de
ulike reformene pa 90-tallet kommet sterkt til uttrykk, og et hyppig omtalt virkemiddel er gkt
timetall, noe som ogsa er uttrykt i regjeringens satsing mot frafall, ny GIV. Et sant kvantitativt
tiltak vil det i lys av SDT veere rimelig a stille seg kritisk til. Hvis elevene ikke laerer nok i de
timene de har, vil de da leere mer bare ved & gke mengden undervisning? Som det er pekt pa
innledningsvis, synes motlgshet og resignasjon som fglge av manglende mestring a veere en
viktig arsak til frafallet fra skolen. Man kan ikke se bort fra at overfor allerede frustrerte og

demotiverte elever, vil en gkning av timetallet bidra til ytterligere frustrasjon og frafall.

Frafallsproblemet i skolen er etter alt & demme et kompleks av arsaker, hvor manglende
motivasjon er én viktig faktor. Videregaendeelever kan velge bort skolegangen fordi de har,
relativt sett, gode alternativer, i det minste pa kort sikt. For den betydelige andelen av elever

som slutter uten & ha alternativer, er det snakk om & mislykkes, heller enn & velge bort.

Samfunnet har et ansvar for at skolen fungerer for alle ungdommer slik at de mgter voksen —
og arbeidslivet godt utrustet med solid kunnskap. Dette ansvaret innebeerer a forsta grunnene
elever formulerer for a slutte og sette inn relevante tiltak mot arsakene til frafallet. SDT

representerer ett bidrag til forstaelse av arsakene, og tilbyr en lovende tilnzrming for a mgte

problemet.
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“Insted of asking, "How can | motivate people?, we should be asking, 'How can I create the

conditions within wich people will motivate themselves ”?(Deci,1995:10).
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Vedlegg 2 Spgrreskjema

r

INSTURKSJONER

P4 de neste to sidene blir et undervisningsscenario presentert pa toppen av siden. Jobb med en
side om gangen. Begynn med & lese undervisningstilnzrmingen som er beskrevet pa toppen av
siden, og bruk sa et oyeblikk for 4 tenke igjennom denne tilnaermingen. S& kommuniserer du
dine inntrykk av denne tilnarmingen ved 4 svare pa de 11 sporsmélene listet opp pa den andre
halvdelen av siden. For hvert spersmal; sirkle inn tallet fra 1 til 7 som best uttrykker omfanget
av din enighet eller uenighet med utsagnet. Det er ingen rette eller gale svar. Isteden er vi
interessert i hva lzrere generelt tenker om disse to tilnzrmingene med tanke pa & motivere og

engasjere elever.

DEMOGRAFISK INFORMASJON

KJONN
Kvinne
Mann

ALDERSNIVA

Forskole
Barneskole
Ungdomsskole
Videregaende skole

ALDER: ar gammel.

ETNISK/KULTURELL BAKGRUNN
Norsk
Annet

Hvis annet, hvilken:

SKOLEN JEG UNDERVISER PA

MIN Byskole

SKOLES Drabantby
BELIGGENHET Distrikt

ANTALL ARS ERFARING SOM L/ERER: ar.
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UNDERVISNINGSSCENARIO # 1: Mens du planlegger og forbereder en kommende undervisningstime,
tenker du pa hva elevene dine onsker seg og trenger. Du undrer pa om elevene vil synes timen er interessant
og relevant for deres liv. For 4 stette oppunder deres interesse og verdsettelse av timen, forbereder du noen
ressurser i forkant, s& de kan se hvor interessant og viktig timen faktisk er. For & bedre engasjere elevene i
undervisningen, lager du en utfordrende aktivitet som de kan gjere, og du lager noen engasjerende spersmal
for & gke interessen deres. Nar timen begynner inviterer du elevene til 4 komme med forslag og ideer for
fullfering av dagens undervisningsplan, for 4 la elevene forst at du ensker, og setter pris pa deres tanker,
ideer og forslag. For & motivere elevene tar du deg tid til & forklare hvorfor timen er viktig, hvordan den
stemmer overens med deres personlige mél, og hvorfor det er en meningsfylt ting & gjore. Nér elevene moter
vanskeligheter og tilbakeslag utviser du tdlmodighet — og gir dem tid og rom for & lose problemet selv. Nar
eleven klager og viser lite eller ikke noe initiativ, anerkjenner du og aksepterer deres negative folelser, og
forteller dem at du forstar hvorfor de kan fole det sann, gitt vanskelighetsgraden og kompleksiteten av
oppgaven. Mens du snakker med dine elever motstér du & bruke pressende sprak som ”du burde”, ”du ma” og
“du er ngdt”. Isteden kommuniserer du forstéelse og oppmuntring. I det store og hele tar du dine elevers
perspektiv, ensker deres tanker, folelser og handlinger velkommen inn i flyten av timen, og du stetter deres
okende kapasitet mot autonom selvregulering.

1. Beskriver denne undervisningstilnzrmingen hva du gjer pa daglig basis for & motivere og engasjere elever?
Nei, ikke I det hele tatt 1 2 3 4 5 6 7 Ja, svaert mye

2. Kan de fleste lzerere undervise pa denne méten, eller er denne undervisningstilnzermingen ganske enkelt 4 be om for
mye av lerere?
Nei, dette er 4 be om formye avlerere 1 2 3 4 5 6 7 Ja, de fleste lzrere kan gjore dette

3. Hvor realistis og praktisk (vs. naiv og upraktisk) er denne undervisningstilnaermingen for din situasjon?
Ekstremt naivt, Upraktisk 1 2 3 4 5 6 7 Ekstremt realistisk, praktisk

4. Hvor lett og enkel (vs tung og vanskelig) er denne undervisningstilnzrmingen for de fleste lzrere?
Ekstremt tungt, vanskeligdgjere 1 2 3 4 5 6 7 Ekstremt lett, enkelt & gjore

5. Liker du og tenker positivt om denne tilnzermingen, eller misliker du og tenker negativt om den?
Misliker det, tenker negativt om det 1 2 3 4 5 6 7 Liker det, tenker positivt om det

6. Hvor effektiv ville denne undervisningstilnzrmingen vaere med tanke pa 4 motivere og engasjere elevene dine?
Ekstremt ineffektivt Ekstremt effektivt
Det ville ikke virke 1 2 3 4 5 6 17 Det ville absolutt virke

7. Hvis du underviste pa denne maten, hvor mye ville dine elever vinne med tanke ’pé lzering og méloppnéelse?
Ingen gevinst overhodetl 2 3 4 5§ 6 7 Mye & vinne

8. Beskriver dette undervisningsscenarioet hva andre lerere du kjenner og arbeider med gjor som lzrere?
No, Not at All 1 2 3 4 5 6 7 Yes, Very Much

9. Hvordan ville andre (andre lzrere, foreldre, elever) reagere vis du underviste pa denne méten?
Very Negatively; Very Positively;
They Would DiscourageIlt 1 2 3 4 5 6 7 They Would Encourage It

10. Beskriver dette undervisningsscenarioet hva andre (lzrerkolleger, foreldre, elever) forventer at du gjor som lerer?
Nei, det er ikke hva de forventer 1 2 3 4 5 6 17 Ja, det er hva de forventer

11. Hvor typisk, eller vanlig er denne undervisningstilnzrmingen for lerere du kjenner og arbeider med?
Ekstremtutypisk 1 2 3 4 5§ 6 7 Ekstremt typisk, vanlig
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UNDERVISNINGSSCENARIO # 2: Mens du planlegger og forbereder en kommende undervisningstime,
tenker du pa hva som ma vare dekket. Du lager en trinnvis plan for hva elevene skal gjere og nar de skal
gjore det. Nar timen starter forteller du elevene hva de skal gjere, og folger tett med pa deres innsats, og nar
det er nedvendig gir du tydelig beskjed om at det ikke er tid & miste. For & holde eleven pa oppgaven, serger
du for at de folger dine anvisninger, gjor sine oppgaver, og i bunn og grunn gjor det de skal gjore og ikke det
de ikke skal gjore. Nar elevene beveger seg utenfor oppgaven, korrigerer du dem ved & si ”Du ber arbeide
nd”, ”Vear ansvarsbevisst”, og “det er en tid for arbeid og en tid for prat — né er tiden for arbeid”. For &
motivere elevene, gir du fa insentiver og privilegier. Nar eleven moter pa vanskeligheter og tilbakeslag
reagerer du raskt for & vise og fortelle dem den riktige maten 4 gjore det pd. Nér de gjer det du forteller dem
at de skal gjore, og gir deg de riktige svarene smiler du og gir dem ros. Nér de ikke gjer det du har fortalt dem
at de skal gjere og de oppforer seg darlig, gjer du det klart at det er du som bestemmer og at det er ditt ansvar
4 sorge for at de oppforer seg ansvarsfullt og fullforer arbeidet sitt. I det store og hele har du en “ikke noe
tull” holdning, og serger for at elevene gjor som de er pélagt, selv nér det betyr at du trenger & presse dem til
a gjore det de skal.

1. Beskriver denne undervisningstilnermingen hva du gjor pa daglig basis for & motivere og engasjere elever?
Nei, ikke I det hele tatt 1 2 3 4 5 6 17 Ja, sveert mye

2. Kan de fleste lzrere undervise p& denne méten, eller er denne undervisningstilnzrmingen ganske enkelt & be om for
mye av lerere?
Nei, dette er & be om for mye av larere 1 2 3 4 5 6 7 Ja, de fleste leerere kan gjore dette

3. Hvor realistisk og praktisk (vs. naiv og upraktisk) er denne undervisningstilnermingen for din situasjon?
Ekstremt naivt, Upraktisk 1 2 3 4 5 6 7 Ekstremt realistisk, praktisk

4. Hvor lett og enkel (vs tung og vanskelig) er denne undervisningstilneermingen for de fleste lerere?
Ekstremt tungt, vanskelig & gjore 1 2 3 4 5 6 17 Ekstremt lett, enkelt & gjore

5. Liker du og tenker positivt om denne tilneermingen, eller misliker du og tenker negativt om den?
Misliker det, tenker negativt om det 1 2 3 4 5 6 17 Liker det, tenker positivt om det

6. Hvor effektiv ville denne undervisningstilnzermingen vare med tanke pa & motivere og engasjere elevene dine?
Ekstremt ineffektivt Ekstremt effektivt
Det ville ikke virke 1 2 3 4 5 6 7 Det ville absolutt virke

7. Hvis du underviste p& denne méten, hvor mye ville dine elever vinne med tanke pa lring og maloppnéelse?
Ingen gevinst overhodet 1 2 3 4 5 6 7 Mye & vinne

8. Beskriver dette undervisningsscenarioet hva andre lerere du kjenner og arbeider med gjor som lerere?
No, Not at All 1 2 3 4 5 6 7 Yes, Very Much

9. Hvordan ville andre (andre lerere, foreldre, elever) reagere vis du underviste pa denne maten?
Very Negatively; Very Positively;
They Would Discouragelt 1 2 3 4 S5 6 7 They Would Encourage It

10. Beskriver dette undervisningsscenarioet hva andre (lererkolleger, foreldre, elever) forventer at du gjer som larer?
Nei, det er ikke hva de forventer 1 2 3 4 5 6 17 Ja, det er hva de forventer

11. Hvor typisk, eller vanlig er denne undervisningstilnarmingen for lerere du kjenner og arbeider med?
Ekstremtutypisk 1 2 3 4 5§ 6 7 Ekstremt typisk, vanlig
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